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PRÓLOGO 


En una época en que tener éxito en la escuela se ha transformado en una 
necesidad imperiosa para tener éxito en la vida, este libro nos confirma que 
los adultos podemos ayudar a mejorar la vida de nuestros hijos. Específica- 
mente, destaca un hecho clave del aprendizaje humano: que el crecimiento 
cognitivo depende del desarrollo de la comprensión emocional y social. 

Abandonados a su suerte, ellos no son capaces de prepararse para una 
educación académica. Los niños nacen con la capacidad de entablar relacio- 
nes y también con una energía agresiva; sin embargo, en su proceso de so- 
cialización, dependen de los adultos. Durante ese proceso los niños apren- 
den a crear relaciones productivas y positivas. 

Desgraciadamente, en la actualidad muchos adultos se guían por una no- 
ción inexacta del aprendizaje humano que atribuye los logros acadérnicos a 
la inteligencia y a la fuerza de voluntad del estudiante. Equivocadamente 
orientados por este mito, hemos construido y mantenido un modelo de edu- 
cación mecánico que se concentra únicamente en el aprendizaje cognitivo 
llevado a cabo mediante la transferencia de cifras y datos y deja de lado la 
disponibilidad del niño para el aprendizaje. Como consecuencia, nos enfren- 
tamos con una difícil situación: nuestras escuelas solo preparan para una lar- 
ga vida de estudio a una minoría selecta. Esa minoría está lormada por los 
alumnos afortunados que tienen, en su hogar o comunidad, adultos que los 


“respaldan. Gracias a ese respaldo —que incluye una firme educación emocio- 


nal y social- consiguen construir el fundamento del aprendizaje académico 
antes de entrar en el ciclo escolar. 

La mente infantil no se parece a una computadora. Los niños no pueden 
recibir el conocimiento académico como entrada de datos. En realidad, el ser 
humano crece gracias al desarrollo de varias líneas paralelas de aprendizaje 
(cognitiva, física, del lenguaje, psicológica, social y ética). Como estas áreas 
de aprendizaje se hallan muy conectadas entre si, un desarrollo pobre en 
cualquiera de ellas inhibe el crecimiento en otras. También hemos confirma- 
do que lo opuesto es cierto: cuando un niño crece en una de las áreas, se am- 
plía su potencial para desarrollarse en otras. 

Cuando en 1968, con un grupo del Yale Child Study Center, iniciamos 
un trabajo en dos escuelas de bajo rendimiento de New Haven, comproba- 
mos que los niños carecían de respaldo para su desarrollo. A raíz de esto nos 
dedicamos a ayudar a los padres, maestros y directivos para que modificaran 
su enfoque. Todos los cambios debían estar basados en la comprensión de la 
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importancia del desarrollo integral de los niños. La meta era crear un am- 
biente destinado a nutrir ese desarrollo integral. 

Con los años, nuestro programa produjo cambios sumamente positivos 
en el clima social de esas escuelas. En la medida en que los adultos relacio- 
nados con los alumnos aprendían a trabajar de manera colaborativa, ellos 
mismos experimentaban un crecimiento emocional y social. Con el tiempo, 
esos adultos lograron que un ambiente sumamente caótico se transformara 
en uno calmo y de apoyo al estudio, La fuerte relación positiva que los niños 
crearon con ellos los alentaba a imitar, identificarse e internalizar los valores 
de los adultos. Este clima social enriquecido pronto permitió alcanzar logros 
significativos en el rendimiento académico. Desde entonces, nuestro Progra- 
ma para el Desarrollo de las Escuelas se ha aplicado en cientos de escuelas y 
constantemente hemos comprobado que se establecían patrones de progre- 
so similares en el rendimiento de los alumnos. Estos resultados positivos de- 
mostraron que la atención que se presta al desarrollo integral del niño alien- 
ta su desarrollo cognitivo. 

Es una necesidad imperativa que las escuelas se asocien con las familias 
y las comunidades para hacerse conjuntamente responsables del desarrollo 
integral de los niños. Las estrategias de desarrollo emocional y social que se 
explican en este libro pueden servir de sustento para la prosecución de esa 
mela. 


—James P Comer 
Yale University Medical School 
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INTRODUCCIÓN 


Jonathan Cohen 
Teachers College, Columbia University y 
The Center for Social and Emotional Education 


Cuando su hijo crezca, ¿qué clase de persona quiere usted que sea? Co- 
mo padres o como maestros, prácticamente todos deseamos que nuestros ni- 
ños lleguen a ser individuos sanos, responsables, activos, atentos con los de- 
más, en constante desarrollo y apasionadamente comprometidos con su 
trabajo y sus relaciones. En lo más profundo del corazón, esperamos que 
nuestros hijos sean capaces de aprender y de resolver problemas para que 
puedan desarrollar todas sus potencias y lleguen a ser lo que desean ser. Una 
educación emocional y social eficaz proporciona el fundamento de esos lo- 
gros. La educación emocional y social implica el aprendizaje de habilidades, 
conocimientos y valores que aumentan nuestra capacidad de “leer” en noso- 
tros mismos y en los demás con el fin de usar esa información para resolver 
problemas con flexibilidad y creatividad. 

En nuestros hogares y escuelas podemos hacer mucho para promover la 
enseñanza y el aprendizaje emocional y social. De hecho, los padres y docen- 
tes siempre moldean el desarrollo de las capacidades emocionales y sociales 
de los niños, pero nuestra influencia no siempre es consciente, útil, consis- 
tente y amable. En los últimos años, hemos aprendido mucho acerca de có- 
mo podemos promover de manera efectiva la aptitud emocional y social y 
proporcionar el fundamento para un desarrollo sano del carácter y del apren- 
dizaje académico. 

En este libro nos concentramos en los diversos modos como los maestros 
de niños pequeños pueden promover sus habilidades, conocimientos y valo- 
res. Así como no existe un “único” método ni uno que sea “el mejor” para 
enseñar a leer, tampoco hay un único modo o uno que sea el mejor de pro- 
mover la enseñanza emocional y social. Pero tal como los docentes y espe- 
cialistas han descubierto la importancia del conocimiento fonémico en el 
aprendizaje de lenguas, nosotros hemos aprendido mucho de las habilidades 
emocionales y sociales que reducen la violencia física y verbal, aumentan la 
capacidad cooperativa de los alumnos, los preparan para una sana resolución 
de problemas, y alientan sus logros académicos. 

En general, los maestros del nivel inicial y los de escuelas primarias sien- 
pre han reconocido la importancia del desarrollo emocional y social a la par 
del estudio de la lengua, la matemática, la estética y el desarrollo de las ca- 
pacidades musicales y motrices. El presente libro se apoya en esa tradición 
integrativa, Confío en que el lecior reconozca los diversos modos en que es- 
tá efectivamente comprometido con la educación emocional y social. Y con- 
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fío también en que descubrirá maneras de desarrollar lo que ya está realizan- 
do, junto con sus colegas docentes y los padres de los alumnos, para nutrir 
de manera eficaz la enseñanza emocional y social. 

Esta obra, que se centra en los niños pequeños (jardín de infantes y es- 
cuela primaria), presenta asimismo una amplia gama de posibilidades para 
introducir la enseñanza emocional y social en la vida escolar: desde progra- 
mas de base curricular que pueden aplicarse como cursos “en sí mismos” 
(Kusché y Greenberg, capítulo 9) hasta programas que pueden integrarse a la 
educación física o artística y también introducirse como encuentros especia- 
les (Shure y Glaser, capítulo 8). Hoy existen cientos de programas de apren- 
dizaje emocional y social (AES) de base curricular. Los que exponemos en es- 
te volumen son algunos de los mejores que se llevan a cabo actualmente. 

El fundamento de cualquier aprendizaje -sea lingúístico, matemático, 
musical o emocional y social— es la decodificación: ser capaces de reconocer 
y comprender los datos que definen un dominio dado. Asi como el funda- 
mento del aprendizaje del lenguaje es la decodificación de fonemas, el del 
aprendizaje emocional y social es ser capaces de decodificarnos a nosotros 
mismos y a los demás. Para ser capaces de comprender o decodificar a los 
niños debemos aplicar un pensamiento que tenga en cuenta su proceso evo- 
lutivo. El fundamento de una educación emocional y social eficaz radica en 
poder reconocer y comprender las fortalezas y debilidades relativas de los ni- 
ños así como también sus progresos y retrocesos dentro del contexto de su 
desarrollo. Lo que es normal para un niño de 5 años puede ser seriamente 
problemático para uno de 9. Al principio como maestra y luego como ana- 
lista, maestra y estudiosa de los niños, Anna Freud fue la primera en descri- 
bir las experiencias evolutivas complejas y cambiantes de la vida de los ni- 
ños. En décadas más recientes se ha incrementado el reconocimiento de la 
importancia fundamental de generar un pensamiento que se relacione con el 
proceso de desarrollo. El desarrollo no es parejo. Los niños no son siempre 
“buenos” o siempre “incapaces”. Como lo saben todos los maestros y padres, 
los niños presentan un conjunto particular de fortalezas y debilidades que 
puede cambiar —a veces de manera dramática— en el tiempo. 

Este libro se organiza de algún modo alrededor de la descripción de Ei- 
sold (capítulo 2) de un breve periodo de la vida de dos niños, Steven y Ma- 
lika. Les pedí a los autores que describieran cómo comprenden a esos niños 
y/o cómo trabajarían desde sus enfoques programáticos particulares con el 
conjunto peculiar de fortalezas, debilidades, vulnerabilidades y potencias de 
esos niños. Muchas veces hablamos de desarrollo, pero no es fácil hacer que 
tal proceso “cobre vida”. El estudio y los comentarios de las experiencias evo- 
lutivas de Steven y Malika es una de las formas en que los colaboradores han 
tratado de vitalizar ese proceso en esta obra. 

Asimismo buscamos mantener un equilibrio entre los programas valida- 
dos empiricamente (“las mejores prácticas”) y puntos de vista que no pue- 
den someterse al estudio empírico. Los docentes, los padres y los diseñado- 
res de políticas educativas quieren saber qué programas educativos son más 
eficaces y confiables para niños de determinadas edades, lortalezas y debili- 
dades. Quieren conocer lo que funciona bien. En las últimas dos décadas se 
ha producido un cambio que ha acentuado la importancia de la validación 
empírica de los programas educativos. El estudio empírico nos fuerza a es- 
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pecificar lo que creernos que estamos haciendo y a evaluar hasta qué punto 
estamos alcanzando metas definidas. 

Los esfuerzos programáticos AES que se presentan en la Tercera Parte in- 
cluyen materiales de base curricular que han sido empíricamente estudiados 
y cuya eficacia fue comprobada. Algunos de estos programas acentúan una o 
más ideas conductoras. Por ejemplo, el Proyecto para el Desarrollo de los Ni- 
ños (capítulo 6) se concentra en el aprendizaje cooperativo, el uso de litera- 
tura para impulsar el AES y el establecimiento de comunidades afectivas, El 
Programa para Escuelas Pacíficas (capítulo 10) destaca e! ciclo matón-vícti- 
ma-espectador como fuerza subyacente en la cultura de una escuela. El Pro- 
grama Yo Puedo Resolver Problemas (capitulo 8) subraya la importancia fun- 
damental de una capacidad de resolución de problemas creativa y adaptativa. 
Otros, como el Programa Llegar a las Escuelas (capítulo 7) y el Programa 
PATHS (capítulo 9), se concentran de manera explícita en un conjunto de 
habilidades emocionales y sociales y en un conjunto de nociones relaciona- 
das. Sin embargo, como describo en el capitulo 1, todos esos esfuerzos pro- 
gramáticos buscan enriquecer algunos de los procesos centrales e interconec- 
tados que proporcionan el fundamento de un AES eficaz: crear una escuela 
segura y emocionalmente comprometida; crear una relación escuela-hogar 
duradera; enriquecer el conocimiento de uno mismo y de los demás y usar 
ese conocimiento para nutrir la capacidad de los niños de resolver proble- 
mas reales y de aprender de manera creativa en diversas lineas (por ejemplo, 
a establecer relaciones, a decir “no”, a regular sus impulsos, a motivarse a sí 
mismo, y mucho más). El estudio empírico ha mostrado que los esfuerzos 
programáticos mencionados son eficaces: afectan el comportamiento y, mu- 
chas veces, el rendimiento académico. Nos sentimos en deuda con los inves- 
tigadores de ciencias sociales que durante años han trabajado con docentes 
para estudiar estos esfuerzos educativos. 

No obstante, el estudio empírico por sí solo no puede captar la comple- 
jidad de la enseñanza y el aprendizaje. Pensemos por ejemplo en un momen- 
to entre un alumno y un maestro: es mucho lo que sucede internamente (res- 
pecto de lo cognitivo, lo emocional y lo social) y en el ámbito interpersonal 
en niveles verbales y no verbales, Nunca seremos capaces de estudiar empí- 
ricamente, y mucho menos de describir solo en términos de conducta, el 
proceso de aprendizaje y los “momentos de enseñanza”. Fopiano y Haynes 
(capitulo 3) y Charney y Kriete (capítulo 5) focalizan el reconocimiento y 
uso de “momentos de enseñanza” y la creación de una plataforma óptima pa- 
ra el aprendizaje: un ámbito seguro y emocionalmente comprometido en la 
clase y en la escuela. Asimismo, muchas veces los maestros se esfuerzan por 
comprender cuándo las dificultades de un niño son parte normal de las fluc- 
tuaciones del crecimiento y cuándo son señales de problemas más serios. Si 
bien estamos desarrollando instrumentos cada vez mejores para identificar 
problemas, estas preguntas nunca podrán ser respondidas mediante cuestio- 
narios. Mugno y Rosenblitt (capitulo 4) describen una forma de encarar el 
comportamiento emocional y social y los problemas del desarrollo que cons- 
tituye un enfoque de enorme utilidad. 

Es necesario que el estudio sistemático y la práctica de la enseñanza va- 
yan de la mano y se instruyan mutuamente. El estudio empírico que no es- 
tá basado en una práctica elaborada es vacío y carente de significado, pero la 
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práctica también necesita ser analizada y monitoreada. Tenemos la tendencia 
a dejarnos absorber por las prácticas conocidas y habituales y a sentirnos có- 
modos con ellas. El estudio sistemático nos fuerza a seguir buscando y a rea- 
lizar nuevos descubrimientos. 

Los programas eficaces de educación emocional y social requieren nece- 
sariamente algo más que la práctica en clase. Docentes y padres debemos 
crear una relación cooperativa a largo plazo. Al igual que el aprendizaje de 
la lengua, la educación emocional y social eficaz necesita transformarse en 
parte integral de la escuela. En los dos últimos capítulos, Areglado (capítulo 
11) habla de los esfuerzos eficaces de implementación a largo plazo y yo (ca- 
pítulo 12) describo los pasos que podemos establecer para unirnos a nivel 
local y nacional con el fin de desarrollar la enseñanza emocional y social. 


PRIMERA PARTE 


La educación emocional y social 
y el niño pequeño 


La Primera Parte de este volumen presenta un panorama general de los 
conceptos y prácticas principales que caracterizan, por un lado, los procedi- 
mientos eficaces de educación emocional y social (capítulo 1) y, por otro, la 
experiencia evolutiva del niño pequeño (capítulo 2). Estos capítulos son las 
claves organizativas del libro. 

La educación emocional y social se refiere a la enseñanza y el aprendiza- 
je de habilidades, conocimientos y valores que promueven la aptitud emo- 
cional y social. Actualmente existen cientos de programas para el aprendiza- 
je emocional y social (AES). El capítulo 1 presenta el marco teórico que 
organiza las ideas y principios centrales que caracterizan los esfuerzos pro- 
gramáticos eficaces del AES, y detalla las diversas formas en que esos princi- 
pios se pueden trasladar a la práctica. 

El capítulo 2 enfoca la experiencia evolutiva del niño pequeño. Compren- 
der el desarrollo de un niño es la base del AES y constituye una herramien- 
ta esencial para sintonizar empáticamente con él. Los niños están en cons- 
tante cambio: tanto progresando como retrocediendo en la línea de su 
desarrollo, La descripción que Barbara Eisold hace de dos de ellos —-Malika y 
Steven— brinda un hilo conductor para casi todos los capítulos de este libro. 
Veremos cómo se pueden relacionar con estos dos niños los diversos progra- 
mas y enfoques que los docentes usan para fomentar el AES en las escuelas. 


CAPITULO 


Educación emocional y social: 


conceptos y prácticas principales 


Jonathan Cohen 


Teachers College, Columbia University y 
The Center for Social and Emotional Education 


Un conjunto creciente de investigaciones y prácticas ponen el acento so- 
bre un conocimiento que padres y maestros siempre hemos tenido: que 
aprender a “leer” en nosotros mismos y en las reacciones de los demás es tan 
importante como aprender a leer palabras y cifras. Los capítulos de este li- 
bro y de otros informes recientes (Cohen, 1994h; Elias et al., 1997) estable- 
cen que la enseñanza emocional y social reduce la violencia, enriquece las ca- 
pacidades adaptativas y constituye el fundamento del aprendizaje y de un 
desarrollo sano en los niños. 

Para alcanzar nuestras metas educativas necesitamos promover la educación 
emocional y social al mismo tiempo que la educación tradicional. El propósito 
de la educación es capacitar a los niños para “aprender a aprender” y para que 
lleguen a ser buenos ciudadanos. Tradicionalmente, los docentes de escuelas 
primarias han sido particularmente sensibles al hecho de que el aprendizaje 
emocional y social es la hase para aprender a estudiar y para el desarrollo de la 
autorreflexión, la responsabilidad, la amabilidad con los demás, la cooperación 
y la capacidad de resolver problemas. En las últimas dos décadas hemos pro- 
fundizado nuestra comprensión del carácter esencial de estas capacidades y del 
modo como podemos integrarlas con mayor eficacia en el ámbito académico. 

La educación emocional y social se refiere al proceso y los métodos que usa- 
mos para promover la aptitud emocional y social. Si bien sugiero que la ca- 
pacidad de “leer” en nosotros y en los demás es el fundamento del aprendi- 
zaje emocional y social (asi como la capacidad de decodificar fonemas es el 
fundamento del aprendizaje de una lengua), la aptitud y el aprendizaje en 
esta área se relaciona con un conjunto más amplio de conocimientos y ha- 
bilidades, La aptitud emocional y social mide la capacidad de comprender, 
procesar, controlar y expresar aspectos emocionales y sociales de nuestra vi- 
da. El grado en que somos capaces de hacerlo determina la productividad y 
la satisfacción que se obtienen en la vida, mientras que el nivel y la califica- 
ción en estudios académicos por sí mismos no lo determinan (Goleman, 
1995; Heath, 1991; Vaillant, 1977). También hemos comprendido que las 
escuelas pueden y deben ser un foro de enseñanza de conocimientos emo- 
cionales y sociales y de las habilidades relacionadas. Existe, pues, un cre- 
ciente consenso respecto de que la educación emocional y social eficaz de- 
be transformarse en parte integral del curriculum, desde el preescolar hasta 
la escuela primaria (O'Neil, 1997; Elias et al., 1997; Gardner, Feldman y 
Krechevsky, 1998; Goleman, 1995; Lieberman, 1995; Noddings, 1992), 
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Quienes trabajan con niños pequeños ven con suma claridad que lo que és- 
Los sienten respecto de sí mismos y de los demás condiciona su capacidad de 
aprender. La capacidad emocional y social de los niños afecta profundamente 
— incluso determina- su posibilidad de escuchar y comunicarse; de concen- 
trarse; de reconocer, comprender y resolver problemas; de cooperar; de modu- 
lar sus estados emocionales; de motivarse a sí mismos y de resolver conflictos 
de manera adaptativa; en resumen, su capacidad de ser miembros de un grupo. 

Aprendizaje emocional y social (AES) es una denominación relativamente 
nueva para un proceso que es tan antiguo como la humanidad. De un modo 
u otro, ha formado parte de la enseñanza desde el comienzo de la educación 
formal, hace 3000 años, en Egipto, India y Grecia (Cohen, 1999b; Gardner 
1999b). Durante muchos siglos solo los hombres de clase alta tenían acceso 
a la educación y el contenido pedagógico reflejaba la enseñanza religiosa do- 
minante en ese momento así como también el deseo de instruir a los jóvenes 
en las normas sociales. Ciertas formas de educación (por ejemplo, en la an- 
tigua Grecia) buscaban explícitamente enriquecer el conocimiento de uno 
mismo y de los demás, considerándolo un esfuerzo valioso en sí mismo. No 
obstante, solo en el último siglo se ha sostenido de manera más explicita que 
podemos y debemos enseñar a todos los niños en edad escolar la dimensión 
emocional y social de la vida. Debemos proporcionarles una comprensión 
básica del concepto de competencia emocional y social, así como de las ha- 
bilidades específicas para alcanzar esa aptitud. 

El conjunto de practicas de AES que presentamos en este libro se ha nu- 
trido de varias tradiciones superpuestas: el movimiento para la educación 
progresiva en general, y para la educación en escuelas primarias en particu- 
lar; el movimiento para la educación afectiva y el docente reflexivo; las co- 
rrientes de educación especial; el movimiento de Derechos Civiles; el movi- 
miento feminista; los trabajos sobre salud mental en la escuela provenientes 
del psicoanálisis y de otras orientaciones, y las investigaciones sobre preven- 
ción primaria y el desarrollo de la aptitud emocional y social, 

En años recientes ha surgido una creciente preocupación al comprobar 
que aumentan los casos de niños angustiados y perturbados que no sienten 
motivación por el estudio. Sabemos que la violencia psicológica y fisica com- 
plica y muchas veces anula la posibilidad de enseñar de los docentes y la ca- 
pacidad de aprender de los niños. 

En el curso de las últimas dos décadas, docentes e investigadores han des- 
cubierto que los programas de AES de alta calidad mejoran el rendimiento 
académico de los alumnos, su comportamiento emocional y social y su rela- 
ción con los pares, y que ponen [reno a problemas de drogadicción, compor- 
tamiento sexual de alto riesgo, agresividad y otras formas de conducta anti- 
social (Consortium on the School-Based Promotion of Social competence, 
1994; Institute of Medicine, 1994; Weissberg y Greenberg, 1998). En la me- 
dida en que integremos el AES en la vida de nuestras escuelas y hogares, au- 
mentarán las posibilidades de lograr que nuestros niños sean estudiantes sa- 
nos, responsables y amables. Las habilidades, conocimientos y valores 
emocionales y sociales especificos que estos programas promueven constitu- 
yen un importante modelo de vida. 

En la actualidad hay literalmente cientos de programas de AES a disposi- 
ción de docentes y pedagogos especialistas. Además, existen conjuntos de 
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programas que localizan una faceta particular del funcionamiento emocional 
y social, por ejemplo, programas para la resolución de conflictos, el aprendi- 
zaje cooperativo y la educación sexual. En este capítulo sugiero una forma 
de conceptualizar los principios y prácticas fundamentales que caracterizan 
a los programas de AES eficaces. No obstante, antes de entrar en ello, será 
útil considerar qué significa la aptitud emocional y social y en qué varían los 
programas de AES en relación con tres dimensiones básicas: enfoque y alcan- 
ce, destinatarios y modos de implementar. Espero que esto amplíe nuestra 
capacidad de comparar y contrastar los programas y perspectivas que com- 
ponen este dominio esencial de la educación. 


Aptitud emocional y social o modos de inteligencia 


La aptitud emocional y social se refiere a la capacidad de comprender, 
procesar y expresar los aspectos emocionales y sociales de nuestra vida. Es- 
ta aptitud define modos de inteligencia (Gardner, 1983; Sternberg, 1997). 
¿Que significa ser inteligente? Gardner define inteligencia como “un conjun- 
to de habilidades para resolver problemas —que le dan al individuo la capa- 
cidad de solucionar dificultades o problemas genuinos y, cuando es adecua- 
do, de crear un producto eficaz- que implica también la capacidad de 
detectar o crear problemas, estableciendo de este modo el fundamento para 
la adquisición de nuevos conocimientos” (p. 60). 

A pantir de la formulación de Gardner, considero que la inteligencia se re- 
fiere a tres capacidades o procesos fundamentales: 1) la de “leer”, “decodifi- 
car” o comprender información (en un dominio determinado), 2) la de usar 
esa información para resolver problemas reales y, finalmente, 3) la de ser un 
aprendiz creativo. Por ejemplo, los poetas o linguistas dotados deben ser ca- 
paces de decodificar lenguajes escritos o hablados, de usar el lenguaje para 
resolver problemas (por ejemplo cómo establecer rimas y desarrollar imáge- 
nes en un poema) y finalmente de aprender (por ejemplo, descubrir o crear 
nuevas imágenes en el poema). Los músicos dotados tienen la capacidad que 
les permite leer información musical. Pero, además, deben apoyarse en esa 
capacidad para poder interpretar una partitura o crear una nueva. 

La inteligencia emocional y social implica la decodificación de uno mis- 
mo y de los otros. Esta capacidad establece el fundamento de la posibilidad 
de resolver problemas y brinda los medios que nos permiten enfrentar una 
amplia gama de desafíos de aprendizaje: cómo modular nuestras experien- 
cias emocionales, cómo comunicarnos, cómo generar soluciones creativas, 
cómo establecer amistades y relaciones laborales, cómo cooperar y cómo 
motivarnos a nosotros mismos, 

Sea que denominemos aptitudes o modos de inteligencia a estas capaci- 
dades fundamentales, es claro que, al respecto, los niños evidencian variacio- 
nes normales y también desviaciones. Así como existe un patrón normativo 
de capacidades linguúísticas y matemáticas, los niños evidencian un patrón 
normativo en su capacidad de ser autorreflexivos y de reconocer pensamien- 
tos y emociones en los otros (Baron-Cohen, 1995a; Brother, 1990; Izard y 
Harris, 1995). Son pocas las instancias en que los niños presentan problemas 
graves o desviaciones en su capacidad de leer a los demás (Baron-Cohen, 
1995b) o de leer sus propios estados emocionales (Sifneos, 1996). Sin em- 
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bargo, excepto en esas instancias extremas, es importante reconocer la forma 
en que actuamos los padres y docentes, intencionalmente o no, para promo- 
ver el desarrollo de esas capacidades fundamentales (el modelo que repre- 
sentamos para ellos y los elogios y castigos que establecemos promueven o 
retardan ese desarrollo). Respecto de nuestra comprensión de los otros, ¿so- 
mos modelos para nuestros hijos? Las formas en que elogiamos y castigamos 
alos niños, ¿enriquecen o socavan la comprensión de sí mismos que puedan 
llegar a tener? ¿Expresamos el valor que le adjudicamos a la educación emo- 
cional y social? 

En virtud de esto, la inteligencia emocional y social es una de las fortale- 
zas más importantes de que dispone un docente o padre. Esta capacidad se 
encuentra en la base de nuestra habilidad para leer lo que sucede en la clase 
(o durante la cena en el hogar), para prestar atención a los riiños sin ser abru- 
mados por nuestra experiencia emocional, para saber cuándo apremiar y 
cuándo esperar, en resumen, para descubrir cómo podemos usar los diver- 
sos momentos para aprender y enseñar. 


Enfoque y alcance, modos de implementación y destinatarios 


La educación emocional y social varía en relación con los conceptos y ha- 
bilidades en que el programa dado se concentra, a qué destinatarios está diri- 
gido y cómo pretende implementar la habilidad determinada y el conjunto de 
nociones relacionadas. La figura 1.1 detalla estas tres dimensiones del AES de 
manera tal que nos permite ubicar los diversos esfuerzos programáticos. 


Enfoque y alcance 


Los programas de AES más comunes intentan promover una amplia ga- 
ma de aptitudes emocionales y sociales y, en diversos grados, se centran en 
determinadas habilidades, nociones y valores. De manera implícita o explí- 
cita, todos los esfuerzos en pos del AES se proponen enriquecer la motiva- 
ción de los niños para poner en práctica nociones y habilidades sociales. 


Habilidades. Mi análisis de los programas que se aplican actualmente revela 
que la mayoria busca promover el desarrollo de los siguientes conjuntos de 
habilidades emocionales y sociales: conciencia de sí y de los demás, autorre- 
gulación emocional, comunicación, automotivación, resolución de proble- 
mas y toma de decisiones, colaboración y la concepción de un sentido más 
realista y positivo de uno mismo. Como hemos dicho antes, ciertos progra- 
mas focalizan una competencia social específica, como el aprendizaje coope- 
rativo o la prevención de la violencia. No obstante, por más útiles que pue- 
dan ser estos programas centrados en un aspecto específico, investigaciones 
recientes han mostrado que resulta más provechoso para las escuelas imple- 
mentar programas de AES más abarcadores (niño-escuela-hogar-comuni- 
dad), que apunten a una amplia gama de aptitudes emocionales y sociales, 
programas que, de este modo, se transtorman en una faceta integral de la vi- 
da escolar desde el jardín de infantes hasta la culminación del ciclo primario 
(Elias et al., 1997; Weissberg, Gullotta, Hampton, Ryan y Adams, 1997), De 
lo contrario, con demasiada facilidad los esfuerzos sistemáticos se convierten 
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MODOS DE IMPLEMENTACIÓN ENFOQUE/ALCANCE 
Programas de base curricular 

del tipo "curso en sí mismo” 

Programas de base curricular 
integrados a la práctica existente 
A 


DESTINATARIOS 
Figura 1.1. Educación emocional y social: red de programas. 


en modas pasajeras que, así como aparecen, rápidamente desaparecen de las 
escuelas. Considero que todos los niños necesitan ser allabetizados y que du- 
rante todo el ciclo de estudios se dehe fomentar el aprendizaje de la lengua, 
pero, del mismo modo, subrayo la importancia de una educación emocional 
y social continua. 

Si bien muchos esfuerzos de base curricular parecen superponerse y, a ve- 
ces, ser muy semejantes a otros en relación con las habilidades que intentan 
lomentar, no todos resultan igualmente útiles. En primer lugar, solo algunos 
de los programas transmiten habilidades con verdadera significación emo- 
cional y social de manera eficaz y empíricamente válida. Si bien la investiga- 
ción empírica nunca podrá captar toda la complejidad de la vida emocional 
y social, es esencial que los programas (como todo instrumento destinado a 
ser útil) sean estudiados: la investigación rigurosa puede llevar a descubrir a 
qué tipo de individuos o grupos ayuda un instrumento determinado. Pero 
hay otra razón por la cual algunas iniciativas de AES no son útiles en una es- 
cuela o distrito determinado: no existe un programa que se adapte a las ne- 
cesidades de todas las escuelas. Así como diferentes niños requieren distinta 
clase de apoyo para aprender a leer, la enseñanza emocional y social también 
difiere según las características de los niños. El apartado “Preguntas orienta- 
doras” de este capitulo ayuda a evaluar la eficacia de los instrumentos que se 
están aplicando y qué otros esfuerzos pueden ser valiosos en un distrito o es- 
cuela en particular. 


Nociones. Además de la adquisición de habilidades, en mayor o menor me- 
dida, los programas de AES también buscan enriquecer la comprensión, in- 
culcar valores emocional y socialmente inteligentes y aumentar la motivación 
de los niños para el estudio. Al aprender más acerca de nosotros mismos, de 
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los otros y de la manera en que resolvemos problemas, adquirimos mayor 
comprensión de lo que es el fundamento del uso de habilidades. Por ejem- 
plo, ¿qué significa ser “responsable”, “fracasar” o “cometer errores”, y “no sa- 
ber”? Como en todo aprendizaje sustancial, la discusión y la reflexión forman 
parte integral de los buenos programas de AES. Éstos fomentan también otro 
tipo de nociones simples pero profundas, por ejemplo, que la vida emocio- 
nal influye sobre la conducta y que muchas veces la determina; que no siem- 
pre reconocemos lo que sentimos y que es útil aprender a leer emociones en 
nosotros mismos y en los demás. 


Valores. Las habilidades, la comprensión y el aumento de la motivación con- 
tribuyen al desarrollo de lo que denomino “valores emocional y socialmente 
inteligentes”: una forma de pensar acerca de los demás y de nosotros mismos 
que refleja conceptos, patrones y cualidades que consideramos valiosos. Es- 
tos valores modelan nuestras percepciones. Si bien su desarrollo forma par- 
te implícita de la mayoría de los programas de AES, es interesante pregun- 
tarse qué significa adoptar valores emocional y socialmente inteligentes. En 
esto no hay consenso. Sugiero que significa considerar que es valioso ser un 
descubridor emocional y social, es decir, emplear lo que aprendemos acerca 
de nosotros mismos y de los demás para ser útiles en la vida y para compren- 
der y apreciar que casi todo el tiempo las personas se comportan lo mejor 
que pueden, Otros valores que forman parte explicita o implícita de muchos 
programas de AES son: tener en cuenta que a veces es necesario decir “no” 
-y que eso es aceptable—, y que podemos y debemos ser amables, coopera- 
tivos y serviciales con los demás. 

Los programas AES buscan aumentar la motivación de los niños para 
poner en práctica las habilidades, nociones y valores que acabamos de de- 
tallar. Entre las muchas razones por las que los investigadores y docentes 
se centran cada vez más en la escuela como un todo se destaca el hecho de 
que cuando los estudiantes perciben a la escuela como una comunidad, se 
sienten más motivados para tener en cuenta sus valores (para adoptar una 
perspectiva, practicar estrategias eficaces de resolución de problemas, con- 
versaciones respetuosas y el uso de otras habilidades emocionales y socia- 
les que hayan adquirido (Comer, Ben-Avie, Haynes y Joyner, 1999). En 
realidad, éste es uno de los conceptos fundamentales de los programas eli- 
caces de AES, que describiré luego con más detalle en el apartado “Cola- 
boración escuela-hogar-comunidad”. La motivación para poner en prácti- 
ca las habilidades y nociones emocionales y sociales se enriquece en la 
medida en que las escuelas subrayan las razones intrínsecas por las que es 
importante ser responsable, colaborativo y amable (y los buenos senti- 
mientos que estas conductas engendran o la necesidad de hacer del mun- 
do un lugar mejor) en lugar de apoyarse en el elogio de los adultos o la re- 
compensa externa. 
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Preguntas orientadoras 


para evaluar la planificación programática 


« ¿En qué se concentra su escuela o distrito actualmente respecto de 
esta área? ¿Cuál es el alcance del trabajo que se realiza hoy en su es- 
cuela? 

+ ¿Cuáles son la secuencia y el alcance de las habilidades especificas y 
el conjunto de nociones vinculadas que se enseñan? 

+ ¿De qué forma son útiles o no esos esfuerzos? 

* Indique una o dos áreas de funcionamiento emocional y social que 
usted considera que sería útil que su escuela o distrito encare a cor- 
to o largo plazo. 


Modos de implementación 


Los programas de AES varían según el modo de implementación que apli- 
can. En un extremo del espectro, ciertos programas son muy detallados y di- 
rigidos, por ejemplo, un curso académico en sí mismo. Es decir, así como se 
enseña arte y ciencias sociales como parte del curriculum, se puede enseñar 
AES como un curso formal de estudio. Algunas escuelas y algunos docentes 
consideran que éste es el tipo de curso que buscan y necesitan. 

En otro punto del espectro de modos de implementar el AES en la vida 
escolar existen programas que presentan una perspectiva más o menos deta- 
llada acerca del desarrollo de los niños y el AES y diversos métodos que pue- 
den integrarse a las actividades que la escuela desarrolla. Por ejemplo, el Pro- 
grama para la Resolución de Problemas y Toma de Decisiones es un esfuerzo 
programático que puede aplicarse como curso en sí mismo o integrarse a 
cualquier actividad (reuniones, clases o actividades deportivas) que el maes- 
tro realice (Elias y Bruene-Butler, 1999; Elias y Tobias, 1996). Si bien este 
programa usa la resolución de problemas y la toma de decisiones como ideas 
orientadoras, enseña y presenta una amplia gama de habilidades y nociones. 
El Programa para el Desarrollo de la Sensibilidad en Clase (Charney, 1992) 
es otro ejemplo que presenta un punto de vista específico respecto del apren- 
dizaje, del desarrollo y de la disciplina que puede integrarse a cualquiera de 
los aspectos de la vida escolar. 

En el otro extremo del espectro se ubican enfoques que presentan una 
perspectiva determinada del desarrollo del niño y de la competencia emo- 
cional y social y proporcionan formas de pensar acerca de cómo podemos 
promover las aptitudes emocionales y sociales. Por ejemplo, la educación 
artística representa un punto de vista excelente acerca de cómo usar el 
análisis y la imaginación aplicados al sonido musical o a la plástica como 
modo de aprender acerca de nosotros mismos (Burton, Horowitz y Ables, 
1999). En la misma dirección, una perspectiva basada en el psicoanálisis 
sugiere que descubrir más acerca de nuestros pensamientos y sentimien- 
tos no reconocidos -y también aquellos de los que somos conscientes 
ayuda a desarrollar nuestra capacidad de descubrir el sentido de las situa- 
ciones y llegar a resolver problemas de manera más eficaz (Marans y Co- 
hen, 1999). 
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Preguntas orientadoras 
para evaluar cómo está funcionando un programa de AES 


» Las diferentes escuelas, como las diferentes personas, tienen sus pro- 
pios conjuntos de necesidades, carencias y recursos. ¿Cuáles son sus 
metas? 

» ¿De qué forma implementan, usted y sus colegas, el AES en clase? 

» ¿Qué formas de implementación pueden fundamentarse sobre lo 
que usted ya está haciendo en esta área? 

+ ¿Cómo determina qué es de utilidad y qué no? 

+ ¿Qué puede hacer usted para aclarar más si los esfuerzos actuales y 
aquellos cuya aplicación está siendo planificada pueden verdadera- 
mente ayudar a desarrollar sus metas? 


Destinatarios 


El AES puede servir a tres destinatarios que se superponen: 1) todos los 
niños como parte de un proceso educativo regular, 2) alumnos con necesi- 
dades especiales y en programas de educación especial y 3) docentes y pe- 
dagogos especialistas, es decir, los adultos que trabajan con los niños. 


Niños en establecimientos educativos comunes. Los programas de AES para 
niños “normales” están diseñados para promover fortalezas. Son iniciativas 
que representan un factor eficaz y de extraordinaria importancia para la pre- 
vención de problemas y la promoción de un desarrollo sano (Weissberg y 
Greenberg, 1999). En años recientes hemos comprobado que los docentes 
pueden enseñar a los niños habilidades y valores emocionales y sociales. 
Ciertos niños aprenden esas habilidades y las nociones relacionadas sin ne- 
cesidad de una instrucción formal; representan para ellos una faceta constan- 
te de la vida escolar y hogareña. Por diversas razones, otros necesitan y se be- 
nefician enormemente de una instrucción más sistemática en las escuelas. En 
cualquiera de los casos, una educación emocional y social de alta calidad es 
beneficiosa para todos los niños. Por ejemplo, queremos que los niños 
“aprendan a aprender”; sea como fuere que definamos esta meta, resulta cla- 
ro que la aptitud emocional y social es el fundamento de una disposición 
constante de apertura al estudio. ¿En qué estoy verdaderamente interesado? 
¿Qué quiero y qué necesito aprender en este momento? ¿Qué puedo hacer 
cuando estoy confundido o atascado? ¿Cuál es el problema en esta situación 
y cómo puedo comenzar a resolverlo? ¿Cómo voy a motivarme para iniciar 
el próximo paso? Nuestra capacidad —o incapacidad de reflexionar y de 
usar la información obtenida con el fin de resolver problemas y aprender de 
ello es el fundamento que permite encarar todo tipo de preguntas. 


Alumnos con necesidades especiales. Los programas de AES también pueden 
concentrarse en alumnos con necesidades especiales. Por ejemplo, cuando 
trabajamos con niños discapacitados reconocemos que existen debilidades 
psicológicas y neurocognitivas que se deben atender desde el punto de vista 
emocional, social y académico. Los esfuerzos de AES para alumnos con 
necesidades especiales no solo exigen comprender y tratar las debilidades o 
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discapacidades de los niños sino que también incluyen la intención de pro- 
mover fortalezas psicosociales y construir aptitudes (Brooks, 1999), Tradi- 
cionalmente, la capacitación de los docentes especializados no ha incluido 
un trabajo importante relacionado con la teoría y la práctica del desarrollo 
emocional y social y del AES. Esto es curioso y desafortunado, ya que casi 
todos los docentes especializados saben que la experiencia emocional y so- 
cial muy a menudo puede perturbar la enseñanza y el aprendizaje. Una ca- 
pacitación en esta área hará que la educación especial sea más eficaz en ge- 
neral y enriquecerá la tendencia hacia la inclusión (integración de alumnos 
que requieren educación especial en las clases normales). 


Docentes y pedagogos especialistas. Los programas de AES pueden servir 
a los docentes y pedagogos especialistas de dos maneras. Por un lado, los 
primeros pueden aplicar el AES, formal o informalmente, para ampliar 
esfuerzos educativos y empáticos. Por ejemplo, debemos preguntarnos 
cómo podemos percibir mejor la dirección en que nuestros alumnos se es- 
tán desarrollando. O, qué cosas nos enojan en la clase y cómo afecta esto 
nuestra capacidad de aprender y enseñar. Descubrir qué cosas “nos sacan 
de las casillas” y la forma en que podemos encarar esos momentos aumen- 
ta nuestra capacidad de enseñar. Incluso puede llegar a ser revitalizador. 
Asimismo, los esfuerzos del AES pueden ser usados para fortalecer una 
comunicación eficaz y generar espíritu de equipo entre los colegas docen- 
tes, entre maestros y directivos y entre docentes y padres (Cohen, Shelton 
y Stern, 1999). 

Es importante que todos los miembros de la comunidad escolar —alum- 
nos regulares y de educación especial, docentes, directivos, personal ad- 
ministrativo y padres- se comprometan con el AES. Cuando los niños 
aprenden en clase a resolver problemas de manera eficaz y flexible pero 
ven a sus padres y autoridades escolares peleando de manera rígida y pro- 
blemática, la instrucción que reciben puede no ser de gran utilidad. En 
realidad, el grado en que todos los adultos que rodean al niño colaboren 
con el AES —incluyendo a instructores, ayudantes, personal administrati- 
vo, docentes y padres— determinará la posibilidad de crear una comuni- 
dad de estudiantes y maestros que se ayuden mutuamente, una comuni- 
dad constituida por una amplia gama de modelos de rol de los que los 
alumnos pueden aprender. 


Preguntas orientadoras para evaluar los destinatarios del AES 


» Actualmente, ¿quiénes son en su escuela los destinatarios de los es- 
fuerzos del AES, si los hay? 

» ¿Existen en su escuela planes para generar esfuerzos adicionales y 
complementarios que incluyan a docentes y/o padres? ¿Podrían ini- 
ciarse planes en esa dirección? 


Conceptos principales 


Los conceptos fundamentales que caracterizan a los programas de AES 
eficaces son cinco. Mi concepción de estos conceptos intrapsiquicos, inter- 
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personales y sistemáticamente relacionados surgió a partir de mi actividad en 
tres emprendimientos interrelacionados: el grupo de preparación y educa- 
ción del Collaborative to Advance Social and Emotional Learning (CASEL); 
las reuniones del Social Emotional Learning Summer Institute de la Univer- 
sidad de Columbia y mi investigación acerca de los alcances de los esfuerzos 
sistemáticos del AES. Si bien los distintos esfuerzos sistemáticos utilizan tér- 
minos de algún modo diferentes y se centran en una amplia gama de nocio- 
nes y habilidades específicas, considero que todos los emprendimientos efi- 
caces en este ámbito se basan en los mismos conceptos. Tengo la esperanza 
de que con el tiempo otros investigadores critiquen y amplíen este esquema 
con el fin de refinar y redefinir estos conceptos principales. 


1. La capacidad reflexiva, es decir, un conocimiento enriquecido de 
nosotros mismos y de los demás, es el fundamento de todo apren- 
dizaje y de todo desarrollo. 

2. El conocimiento de uno mismo y de los demás debe ser aplicado al 
enriquecimiento de nuestra capacidad de resolver problemas de 
manera flexible. 

3. El conocimiento de uno mismo y de los demás debe ser aplicado al 
enriquecimiento de nuestra capacidad de aprender y de ser creati- 
vos de diversas maneras. 

4. La creación de un ámbito seguro, sensible y amable en el cual se 
pueda desenvolver el proceso de aprendizaje es de importancia 
esencial. 

5. La colaboración entre la escuela, el hogar y la comunidad tiene que 
formar parte de la planificación a largo plazo. 


La lista de conceptos que propongo comienza con un enfoque interno e 
interpersonal (ser más reflexivo) y termina con uno mucho más amplio que 
abarca sistemas (escuela-hogar-comunidad) y planificación a largo plazo. No 
obstante, también podria haber comenzado por la necesidad de crear un ám- 
bito de aprendizaje sensible, amable y seguro. Porque todos estos conceptos 
se superponen de diversos modos, por ejemplo, aprender y crear se relacio- 
na directamente con la resolución de problemas: cuando resolvemos proble- 
mas aprendemos, y a menudo para resolver problemas tenemos que ser crea- 
tivos. Al mismo tiempo, son variadas las formas en que los docentes 
trasladan a la práctica pedagógica cada uno de estos conceptos. Á continua- 
ción analizaremos algunos ejemplos de cómo docentes y pedagogos especia- 
listas han puesto en práctica tales ideas. 


El primer concepto principal: Reflexión 


La promoción de capacidades reflexivas, es decir, de la habilidad de leer 
en uno mismo y en los otros, constituye el primer concepto principal de los 
programas eficaces de AES. Es el fundamento de todo aprendizaje. Las capa- 
cidades reflexivas incluyen componentes personales e interpersonales que 
permiten comprender la experiencia emocional y social y aprender de ella. 
Estas capacidades fundamentales se describen en varias investigaciones del 
desarrollo (Baron-Cohen, Tager-Flusberg y Cohen, 1993), en estudios sobre 
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cognición (Morton y Frith, 1995) y en investigaciones de clínica psicotera- 
péutica (Fonagy y Target, 1996). 

Las capacidades reflexivas son importantes por diversas razones. Cuando 
las atribuciones de pensamientos y sentimientos que los niños hacen les per- 
miten captar el sentido de las acciones, su comportamiento se torna prede- 
cible. Cuando los padres tienen la capacidad de reflexionar empáticamente 
sobre la experiencia interior de los niños, fomentan vínculos seguros, una es- 
tructura psicológica central y, por extensión, un sentido de sí mismo estable 
y coherente (Fonagy y Target, 1997). Las capacidades reflexivas promueven 
la comunicación, porque el reconocimiento del punto de vista de los otros 
es el ingrediente esencial de una comunicación con significado, en general, 
y de una eficaz resolución de conflictos y problemas, en particular. Estas ca- 
pacidades permiten a los maestros generar relaciones significativas y útiles 
con los alumnos, elemento crucial en el aprendizaje (O'Neil, 1997; Pianta 
1999). Además, y más importante aún, en nuestro papel de docentes y pe- 
dagogos especialistas, somos capaces de enriquecer estas habilidades y las 
nociones relacionadas en nuestros alumnos. En realidad, tengamos o no la 
intención de hacerlo, siempre influimos en el modo como se desarrollan —o 
no- estas capacidades. 

Resumiendo, las capacidades reflexivas constituyen el fundamento de to- 
do lo que es esencial en las escuelas, como lo expresa Gardner (19994), el 
aprendizaje de “la verdad, la belleza y la bondad”. Las capacidades reflexivas 
permiten que los docentes y pedagogos especialistas detecien el surgimiento 
potencial de problemas emocionales y promuevan la enseñanza emocional y 
social. 

Existe gran cantidad de evidencia que sugiere que la capacidad reflexiva 
—al igual que la de decodificación fonética— tiene una base biológica (Baron- 
Cohen, 1995a, 1995b; Baron-Cohen et al., 1993). Como todos los funda- 
mentos neurocognitivos del aprendizaje, la capacidad reflexiva de los niños 
difiere dentro de una gama de variación normal. Además, el porcentaje de 
niños con una discapacidad significativa (desviación) al respecto es pequeño 
(por ejemplo, los que sufren de autismo). Es importante que padres y docen- 
tes sepan que casi todos los niños pueden desarrollar su capacidad de deco- 
dificarse a sí mismos y a los demás, y que los adultos tienen la posibilidad 
de ayudarlos en ese desarrollo. 

Ser más consciente de uno mismo y de los demás implica, por un lado, 
conocimiento y, por otro, un proceso de aprendizaje. Un ejemplo de conoci» 
miento emocional: las personas tienen sentimientos, Facetas importantes de 
nuestra experiencia emocional-cognitiva no son reconocidas pero sin embar- 
go influyen sobre nuestro comportamiento. Á veces las personas proyectan 
en otros sus sentimientos, Experiencias emocionales luertes pueden compli- 
car o interferir nuestra capacidad de pensar. En ocasiones tendemos a dar 
por sentadas algunas de estas simples nociones: las personas tienen senti- 
mientos. Pero en muchos casos esta verdad básica es negada o se le resta im- 
portancia, No obstante, ser reflexivo significa algo más que tener estos cono- 
cimientos: es también un proceso de descubrimiento, por ejemplo tratar de 
reconocer lo que otro siente y piensa en este momento o lo que yo estoy sin- 
tiendo y pensando en este momento. En su mejor expresión, los esfuerzos 
del AES ayudan a los niños a reconocer que el aprendizaje sea de sí mismo, 
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de la lengua o la música— siempre implica un proceso de descubrimiento, 

Los docentes ponen en práctica este concepto fundamental de diversas 
maneras, desde estructurados planes de lecciones y formas particulares de 
organizar reuniones, hasta la transmisión de valores que subrayan la impor- 
tancia del descubrimiento de sí mismo y del conocimiento de las experien- 
cias de los demás. Muchos programas de capacitación en habilidades socia- 
les se concentran en tres conductas superpuestas: tomar conciencia de los 
sentimientos, adoptar una perspectiva y escuchar atentamente. Algunos pro- 
gramas enseñan a los niños habilidades para llegar a ser más conscientes de 
sus experiencias. Por ejemplo, algunos esfuerzos sistemáticos les enseñan a 
“detenerse”, a "prestar atención a su cuerpo y sus sentimientos” y a pasar por 
una serie de instancias cognitivo-emocionales con el fin de descubrir cómo 
es la propia experiencia en “este momento”. Otros programas buscan inte- 
grar tales conceptos de manera constante en todas las actividades. En el pro- 
grama Sabiduría del Corazón, en Tel Aviv, todas las clases de jardín de infan- 
tes tienen un rincón de los sueños donde los niños pueden hablar de los 
suyos y representarlos. Los docentes de ese innovador programa de AES ad- 
miten que los sueños pueden evidenciar sentimientos y pensamientos no re- 
conocidos que influyen sobre el comportamiento. Descubrirlos es un aspec- 
to fundamental que enriquece la capacidad reflexiva. Todos los programas 
que se describen en este libro incluyen iniciativas para desarrollar este con- 
cepto fundamental de diversas maneras. A continuación describiremos bre- 
vemente cuatro ejemplos de la importancia de la capacidad reflexiva en rela- 
ción con la diversidad, la imaginación, el “no saber” y la alegría. 


Diversidad. Es muy importante aprender a reconocer las diferencias reales e 
imaginarias, cómo nos sentimos respecto de ellas y el modo en que encara- 
mos estas percepciones. Las diferencias de raza, religión y género -por nom- 
brar solo algunas categorías— generalmente evocan reacciones, por ejemplo: 
“Eres igual a ml... o diferente”; “Porque te categorizo de este modo, tengo 
una percepción (prejuicio) de cómo eres”. Todos los esfuerzos AES buscan 
enriquecer la capacidad de los alumnos de reconocer quién es el otro, mien- 
tras que algunos se concentran particularmente en ayudarlos a aprender 
acerca de las facetas problemáticas y al mismo tiempo maravillosas de esta 
dimensión básica de la vida. 


Imaginación. Los docentes también pueden promover la capacidad reflexiva 
enseñando a prestar atención a la propia imaginación. Esto se relaciona di- 
rectamente con la esencia de la educación artística. Si bien el diálogo entre 
docentes de AES y educadores especializados en arte ha sido limitado, es evi- 
dente que comparten un terreno común: el empeño en crear oportunidades 
para que los alumnos descubran más acerca de sí mismos. Promover la ima- 
ginación y el proceso de experimentación en diversos medios artísticos pue- 
de ser una poderosa herramienta para conocer más acerca de uno mismo y 
de los demás. 

“No saber”. Son muchos los factores que hacen que los niños aprendan. Por 
ejemplo, estar presente, prestar atención, estar abierto a nuevas ideas son in- 
gredientes fundamentales del aprendizaje. Ser capaz de tolerar “no saber” es 
otro elemento importante —y a veces no reconocido— que permite aprender. 
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Cuando no comprendemos algo, ¿nos permitimos verdaderamente “no sa- 
ber” o actuamos, consciente o inconscientemente, como si comprendiéra- 
mos? A menudo, tanto los niños como los adultos tienen tanta necesidad de 
comprender algo que pretenden que ya lo saben antes de haber llegado a 
comprenderlo realmente. Esto puede transformarse en un obstáculo para el 
aprendizaje y el descubrimiento. Un ejemplo lingúístico común entre los ni- 
ños cuando aprenden a leer es que demasiado rápidamente “suponen” cómo 
se lee una palabra nueva en lugar de permitirse “no saber”: “No conozco es- 
ta palabra, nunca antes la he visto. No sé cómo se lee, tendré que pedir ayu- 
da”. Esta apertura a “no saber” una palabra y la lucha para aprender a leerla 
por primera vez permiten avanzar en el aprendizaje de la lengua. 

Aprender a ser más conscientes de nosotros mismos nos permite saber 
cuándo estamos confundidos o inseguros. Gran parte de la educación emocio- 
nal y social enseña a los niños a escucharse más activamente a sí mismos y a los 
otros, Á veces, cuando activamente prestamos atención a nuestras experiencias, 
nos damos cuenta de inmediato de lo que estamos pensando o sintiendo; otras 
veces estamos confundidos, nos sentimos “en blanco” o llenos de emociones y 
pensamientos aparentemente confusos. Enriquecer la conciencia de sí mismo y 
de los demás incluye necesariamente dar permiso a los alumnos para “no sa- 
ber” y éste es un regalo que les será de gran utilidad en toda su vida. 


Alegría. Conocerse más a uno mismo y a los demás suele producir una ex- 
periencia educativa muy valiosa: la alegría. La alegría es una experiencia que 
organiza el aprendizaje y nos conmueve profundamente. Aprender más acer- 
ca de lo que experimentamos y de la experiencia de los demás no produce 
necesariamente alegria, pero aumenta la probabilidad de que nos conecte- 
mos con lo que es más importante para nosotros, creando terreno fértil para 
una experiencia profunda y casi inefable. Los docentes anhelan poder fo- 
mentar la alegría de descubrir y aprender; sin embargo, en los círculos edu- 
cativos pocas veces se escribe o habla acerca de esto. Es interesante reflexio- 
nar sobre lo que hacemos -o no hacemos— para fomentar en nuestros 
alumnos el conocimiento de sí mismos y de los demás, y de cómo esto a ve- 
ces produce alegría de aprender. 

Más allá de la práctica pedagógica, el modo en que actuamos como do- 
centes es, como siempre, otra forma de subrayar la importancia fundamen- 
tal de armonizarse uno mismo y con los demás. Nuestra propia capacidad re- 
flexiva influye en el modo como contamos historias, algo que, en cierto 
sentido, es lo que hacemos continuamente. La capacidad reflexiva también 
determina la forma en que interpretamos textos literarios o históricos y se re- 
laciona con el desarrollo del razonamiento científico y del pensamiento crf- 
tico (Astington, 1998). De este modo, los docentes actuamos como ejemplo 
de un comportamiento adecuado. Los alumnos aprenden de nosotros a rela- 
cionarse mutuamente o no, a ser sensibles o no, a ser abiertos al descubri- 
miento o no, a sentir alegría por aprender o no. Es importante entonces que 
reflexionemos sobre nuestra capacidad reflexiva. 


32 


La inteligencia emocional en el aula 


Preguntas orientadoras para evaluar la capacidad reflexiva 


+ ¿De qué modo es —o no es— usted reflexivo en su trabajo cotidiano 
con los alumnos? 

+ ¿Cómo promueve la curiosidad respecto de los otros y de uno mismo? 

+ ¿Hasta qué punto alienta a los alumnos a “no saber” o valora la con- 
fusión, que tan a menudo es el punto de partida de un nuevo apren- 
dizaje reflexivo? 


El segundo concepto principal: Solución de problemas 


El segundo concepto fundamental que caracteriza los programas AES efi- 
caces es que enriquecen nuestra capacidad de resolver problemas de mane- 
ra más flexible. Todos tenemos problemas. Un problema es algo que es nece- 
sario considerar o solucionar: una persona que presenta dificultades o una 
situación espinosa. Hay problemas buenos y malos; algunos los resolvemos 
de manera automática, con otros tenemos que luchar; algunos nos hacen fe- 
lices y otros nos deprimen o llenan de ansiedad. En realidad, la vida puede 
ser considerada como una serie de problemas. Lo que varía es cómo los re- 
solvemos: de manera rígida o flexible, de manera adaptativa o estéril, con 
calma o con ansiedad. 

Mucho de lo que hacemos en la escuela es ayudar a los alumnos a apren- 
der diversas formas de solucionar problemas (tingúísticos, artísticos, cinéticos, 
matemáticos, musicales, visuales y también ernocionales y sociales). Si bien 
hay muchas definiciones de inteligencia, casi todas coinciden en incluir una fa- 
ceta esencial: la capacidad de resolver problemas reales (Gardner, 1983). 

Pedagógicamente, podemos poner este concepto en práctica, formal e in- 
formalmente, de distintas maneras Algunos programas se centran explícita- 
mente en la solución de problemas y la toma de decisiones (véase capítulo 
8); describen habilidades específicas de preparación y también una secuen- 
cia de habilidades necesarias para resolver problemas de manera eficaz. Las 
siguientes capacidades suelen ser consideradas esenciales: escuchar, recordar 
y seguir una dirección, mantenerse en calma y resistir a las provocaciones. 
Estas habilidades se enseñan a los alumnos paso a paso para que puedan tor- 
narse automáticas y estén disponibles aun en situaciones difíciles. 

Si bien los programas AES definen de diversas maneras el camino que lle- 
va a la solución de problemas, la mayoría incluye alguna versión de los si- 
guientes ocho pasos: 1) identificar signos de determinados sentimientos que 
indiquen la presencia de un problema; 2) formular el problema para uno 
mismo; 3) definir una meta; 4) detenerse a pensar en tantas soluciones co- 
mo se puedan vislumbrar; 5) pensar en las posibles consecuencias de cada 
una de ellas; 6) elegir la que se considera mejor; 7) planificar su puesta en 
práctica y hacer una revisión final; 8) ponerla en práctica y considerar sus ra- 
mificaciones (Elías y Bruene-Butler, 1999, p. 82). Algunos programas pro- 
mueven enseñar estas y otras habilidades emocionales y sociales antes de 
aplicarlas. Ciertos niños se benefician claramente al aprender los pasos de es- 
ta manera. Otros programas buscan primero analizar literatura como una de 
varias formas de enriquecer la conciencia de uno mismo y de los demás y 
luego aplicar ese conocimiento a la resolución de problemas. Otros progra- 


Educación emocional y social: conceptos y prácticas principales 33 


mas AES -que no son de base curricular— promueven integrar explícita e im- 
plícitamente la solución de problemas en casi todas las actividades. 

Los programas que se centran en la resolución de conflictos representan 
la manera más común que las escuelas han empleado para enseñar a los 
alumnos a enfrentar un problema determinado, Aprender a reconocer cuán- 
do existe un conflicto y cómo manejarse con €l es de suma importancia. Es 
interesante notar que cada vez más los programas centrados en un solo tema 
—por ejemplo, la prevención de la violencia están ampliando su alcance pa- 
ra incluir más la variedad de conceptos que acabamos de delinear. 

Muchos de los programas AES mejor estudiados tienen su punto de par- 
tida en la tradición cognitivo-conductista y acentúan una perspectiva de ca- 
pacitación en habilidades sociales. Muchos de ellos se centran en dos habi- 
lidades fundamentales: 1) ser capaz de reconocer y definir las propias metas 
y 2) aprender a tomar decisiones. Los ocho pasos para solucionar problemas 
son un ejemplo de esto. Sin embargo, los mejores maestros e instructores 
que trabajan con estos modelos explícitamente cognitivos prestan mucha 
atención a los sutiles y complicados procesos emocionales y sociales que ca- 
racterizan la experiencia humana en general. Otros programas AES se cen- 
tran en procesos cognitivos de manera menos explícita y, en cambio, enfati- 
zan una perspectiva del aprendizaje y el desarrollo señalando la importancia 
fundamental de ser capaz de crear “momentos de enseñanza” en clase. 


Preguntas orientadoras 


para evaluar la capacidad de solucionar problemas 


* ¿Cómo define un problema? 

» Defina la gama de respuestas que usted tiene cuando se encuentra 
ante un problema. 

+ ¿Qué se dice a sí mismo? 

+ ¿Qué significa para usted ser capaz de solucionar problemas de ma- 
nera flexible? 

+ ¿Hasta qué punto piensa usted acerca de los pasos que llevan a so- 
lucionar un problema de manera eficaz? 

» ¿La solución de problemas forma parte explícita y/o implícita de lo 
que usted hace con sus alumnos? 


El tercer concepto principal: Aprendizaje creativo 


El tercer concepto que caracteriza a los programas AES eficaces es que en- 
riquecen nuestra capacidad de aprender a ser creativos de diversas formas. 
Más allá de la solución de problemas, la inteligencia implica capacidad de 
aprender, de crear y de formular el tipo de preguntas que abre la puerta a 
nuevos conocimientos (Gardner, 1983). Los diferentes tipos de aprendizaje 
propuestos por los distintos programas AES incluyen: colaborar con otros, 
ser capaz de manejar la propia vida emocional, poder automotivarse, propo- 
nerse metas realistas, comunicarse clara y directamente y usar lo que apren- 
demos acerca de nosotros mismos y de los demás para promover la amistad 
y las relaciones sociales. 
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Los programas que buscan enriquecer la capacidad de aprender de ma- 
nera cooperativa son probablemente los más antiguos y mejor estudiados 
de los que integran la categoría de aprendizaje emocional y social. Casi to- 
dos los esfuerzos AES incluyen el aprendizaje cooperativo. Enseñar a coo- 
perar es ciertamente algo que los maestros de niños pequeños han hecho 
durante décadas, aun antes de los importantes estudios que los Johnsons y 
otros realizaron durante las décadas de 1970 y 1980 (Johnson y Johnson, 
1989). Ellos han reconocido que esta y otras capacidades emocionales y 
sociales establecen el fundamento del aprendizaje académico tradicional; y 
siempre han tenido muy en cuenta la importancia de enseñar a los niños a 
escuchar a los demás y a sí mismos, a entablar nuevas relaciones, a contro- 
larse, a comunicarse claramente, a motivarse a sí mismos y a dirigir y se- 
guir a otros. 

En las últimas dos o tres décadas, los investigadores han confirmado lo 
que maestros y padres de niños pequeños supieron durante mucho tiempo: 
que el aprendizaje emocional y social es tan importante como el de la len- 
gua y el de la matemática -si no más—, ya que es el fundamento de todo 
aprendizaje. También hemos aprendido más acerca de qué capacidades par- 
ticulares y nociones relacionadas son relativamente más importantes para 
reducir la violencia, aumentar la flexibilidad y fomentar un desarrollo y un 
aprendizaje sanos. En mayor o menor grado, los programas AES tratan de 
utilizar la comprensión obtenida en las investigaciones. Asimismo hemos 
aprendido nuevas maneras de enseñar a los niños habilidades y nociones 
emocionales y sociales para que aprendan a solucionar ptoblemas y a ser 
creativos y estudiosos. 

Son diversas las formas en que se vuelca este tercer concepto en la prác- 
tica pedagógica. Muchos programas enseñan una serie de habilidades espe- 
cíficas —al principio de manera aislada— como parte de un programa de base 
curricular. Por ejemplo, las siguientes habilidades sociales suelen ser enseña- 
das explícitamente en diversos programas AES: manejo de los sentimientos, 
análisis de normas sociales, orientación prosocial, comunicación expresiva, 
cooperación, negociación y búsqueda de ayuda. Algunos programas —de ba- 
se curricular o no— enseñan una habilidad especifica única, a veces aislada y 
a veces en el contexto de otras actividades. Otros tratan de influir en el cli- 
ma de la escuela para alentar la motivación, la atención a los demás y el com- 
portamiento responsable. 


Preguntas orientadoras 
para evaluar la capacidad de aprendizaje creativo 


+» Además de aprender cómo resolver problemas, ¿cuáles son las habi- 
lidades y nociones relacionadas más importantes que usted desearía 
enseñar a sus alumnos? 

+ ¿Qué está haciendo usted ya al respecto? Por ejemplo, muchas es- 
cuelas han emprendido la enseñanza del aprendizaje cooperativo. 

+ ¿Hasta qué punto los niños están aprendiendo esta capacidad fun- 
damental y profunda? ¿Qué instrumentos o actividades ayudan a 
ello? 
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» ¿Qué tipo de “estudiantes” y “creadores” desea usted que sus alum- 
nos lleguen a ser? ¿Qué está haciendo ya para promover esas capa- 
cidades? 


El cuarto concepto principal: Ámbito seguro, sensible y amable 


Fomentar la creación de un ámbito seguro, sensible y amable en el que el 
aprendizaje se potencie a su máxima expresión es el cuarto concepto princi- 
pal de los programas AES. De manera inevitable, el modo en que los niños y 
adultos se experimentan a sí mismos y a otros determina su capacidad de 
aprender. Por ello, la experiencia emocional y social es el fundamento del 
aprendizaje, sea lingúístico, matemático, estético, artístico, visual o psicoso- 
cial. Por ejemplo, ¿cómo se siente usted en este momento, mientras lee estas 
palabras? Si usted está ansioso, deprimido o distraído, tendrá dificultades 
para concentrarse en la lectura y en las asociaciones que ella genera, Por otra 
parte, si se siente seguro, “presente”, concentrado, calmo y receptivo respec- 
to de la idea de “no saber”, podrá procesar la lectura, reflexionar, estar de 
acuerdo o no, comprenderla y considerar el valor y significado de las ideas 
que se le están comunicando. Esto es aun más cierto cuando se trata de ni- 
ños en proceso de desarrollo de la capacidad de modular la vida emocional. 

Todos recordamos los mejores y los peores momentos de nuestra expe- 
riencia en la escuela primaria. Para casi todos nosotros, los mejores momen- 
tos fueron aquellos en los que nos sentimos reconocidos, comprendidos, 
atendidos y respaldados, Y los peores fueron aquellos en los cuales nos sen- 
timos no comprendidos, avergonzados, ansiosos y aislados, momentos que 
dejaron una huella sombría en el proceso de aprendizaje. En ambos casos, 
las relaciones constituyeron el contexto del aprendizaje. Así como sabemos 
que las relaciones son el fundamento de la seguridad y de los vínculos en la 
infancia, del mismo modo son el fundamento de la sensación de bienestar y 
de la posibilidad de construir relaciones sanas (Cassidy y Shaver, 1999; Sil- 
verstein y Auerbach, 1999), El sentimiento de bienestar transmitido a los 
alumnos por docentes que les prestan atención es lo que promueve el apren- 
dizaje y el desarrollo (Noddings, 1992; Pianta, 1999). 

Existe una amplia gama de prácticas que pueden integrarse a las activida- 
des escolares para promover un ámbito seguro, amable y sensible. El ámbi- 
to refleja el tipo de relaciones que establecemos en la clase, los pasillos, el pa- 
tio de juegos y en los encuentros entre colegas y con los padres, El grado en 
que generemos clases y comunidades de aprendizaje en las cuales los niños 
se sientan cómodos, seguros y protegidos determinará su posibilidad de 
identificarse con los adultos y establecer buenas relaciones con ellos. Es di- 
fícil internalizar un sentimiento de bienestar, una apreciación de sí positiva 
y una pasión por el estudio -sin mencionar aspectos más simples como la 
concentración—, cuando la escuela o el hogar son caóticos, violentos o se ca- 
racterizan por una baja expectativa respecto del estudio (Comer et al., 1999; 
O'Neil, 1997). 


36 


La inteligencia emocional en el aula 


Preguntas orientadoras 
para evaluar la seguridad, amabilidad y sensibilidad del ámbito escolar 


+ ¿Qué hace usted para promover un ámbito donde reinen la seguri- 
dad, la amabilidad y la sensibilidad en su trabajo con los niños? 

+ ¿Qué hace usted o qué tipo de momentos interfieren con su capaci- 
dad de generar un ámbito de este tipo? 

+ Defina dos o tres acciones que le gustaría poner en práctica para 
promover un ámbito seguro, amable y sensible en la clase y en la es- 
cuela? 


El quinto concepto principal: Colaboración escuela-hogar-comunidad 


El último concepto que caracteriza los programas AES eficaces es que in- 
cluyen una planificación colaborativa a largo plazo entre la escuela, el hogar y 
la comunidad. Este concepto combina procesos interpersonales y sistémicos, 
es decir, tiene en cuenta tanto el trabajo conjunto entre individuos como el tra- 
bajo conjunto —o en oposición— de los grandes sistemas de la comunidad. 

Los niños no solo aprenden en la escuela, también lo hacen en el hogar. 
Los docentes y los diseñadores de políticas educativas reconocen que no 
existe una institución única capaz de crear todas las condiciones que los 
alumnos necesitan para aprender y evolucionar de manera sana y responsa- 
ble (Dryfoos, 1998). Padres, docentes y miembros de la comunidad deben 
colaborar de manera eficaz. El simple sentido común nos indica que si pa- 
dres y maestros por igual valoran el aprendizaje (sea aprender a leer un libro 
o a leernos a nosotros mismos y a los demás), es más probable que los niños 
lo valoren también. Por la misma razón, el AES se debilita cuando en clase 
se está enseñando resolución de conflictos pero al mismo tiempo padres y 
maestros no pueden resolver sus conflictos de manera creativa y pacífica. 

Los padres, los líderes de la comunidad y religiosos, las organizaciones co- 
munitarias y gubernamentales locales y los medios, todos tienen un papel im- 
portante que cumplir en el respaldo de la misión de la escuela. Por la misma 
razón, las escuelas deben comprender qué necesitan, valoran y desean los pa- 
dres. Crear colaboración entre escuela y comunidad es una faceta organizati- 
va de muchos programas —si no de la mayoría de ellos— para una reforma efi- 
caz de la escuela, Durante la última década, en la medida en que los docentes 
y diseñadores de políticas educativas han reconocido esto, se ha producido un 
gran incremento de la colaboración escuela-comunidad (Melaville, 1999). Tal 
colaboración mejora la calidad educativa, los resultados académicos y los es- 
fuerzos de reforma escolar. Por ejemplo, la mayoría de las buenas escuelas pa- 
ra niños de escasos recursos incluyen métodos innovadores para crear cola- 
boración entre los docentes, los padres y el sector privado (National 
Association of State Coordinators ol compensatory Education, 1996). 

Son diversas las formas en que los programas para la reforma escolar pro- 
mueven la colaboración entre la escuela y la comunidad. A menudo, son los 
docentes quienes emprenden iniciativas innovadoras y los padres y miem- 
bros de la comunidad se comprometen de manera genuina y activa con ellos. 
La colaboración escuela-comunidad contribuye al mejoramiento educativo 
fomentando relaciones sanas y positivas, desarrollando fortalezas y enrique- 
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ciendo la capacidad de los adultos de identificar problemas, movilizar recur- 
sos y promover el bienestar emocional, social y económico de las familias, el 
vecindario y la escuela (véase Melaville, 1999). 

Para que sean útiles y eficaces, la colaboración escuela-comunidad en ge- 
neral y el aprendizaje emocional y social en particular han de translormar- 
se en una faceta constante de la vida de los niños. Un año no es suficiente 
para adquirir aptitudes emocionales y sociales. El AES debe ser un esfuerzo 
programático a largo plazo (desde el nivel inicial hasta la finalización de la 
escolaridad). Tanto los padres como los docentes y la sociedad valoran la 
capacidad de leer y escribir y no esperan que los alumnos la adquieran en 
un año ni en dos o tres; lo mismo debe suceder con el aprendizaje emocio- 
nal y social. 

Algunos docentes AES solo admiten enseñar en escuelas o distritos que 
establezcan un compromiso de enseñanza de tres años. Han descubierto 
que no es realista esperar cambios importantes si el sistema educativo gene- 
ra planes más breves. Ciertos distritos y escuelas valoran presentaciones 
más breves y minicursos de cualquier idea educativa nueva. No obstante, 
casi todos están de acuerdo en que el AES es un proceso constante y a lar- 
go plazo. 


Preguntas orientadoras 


para evaluar planes colaborativos 


+ ¿Cómo se trabaja de manera colaborativa entre padres y docentes 
con el fin de buscar solución a problemas y/o definir valores y me- 
tas en su clase y escuela? 

+ ¿Qué expectativas hay de crear una colaboración entre escuela y co- 
munidad? ¿En qué grado son realistas esas expectativas y cuáles son 
las opciones realistas para atenderlas? 

+ ¿De qué formas se busca resolver conflictos entre la escuela y el hogar? 

+ ¿Qué tipo de planes AES a corto o largo plazo están considerando 
aplicar en su escuela y comunidad? 


Conclusión 


La educación emocional y social se refiere al proceso de aprender a leer 
en uno mismo y en los demás y luego usar ese conocimiento para resolver 
problemas de manera flexible, para aprender y para ser creativo. En mayor o 
menor medida, los docentes han buscado fomentar este tipo de aprendizaje 
durante décadas. En el último tiempo, los investigadores y docentes han afir- 
mado la importancia fundamental de estos modos de aprendizaje. También 
hemos aprendido mucho acerca de maneras eficaces de integrar el AES en la 
vida escolar. No hay una única forma de hacerlo, ni una que sea la mejor, 
son muchos los programas educativos que entran en la categoría de apren- 
dizaje emocional y social. 

Este capítulo presenta varias dimensiones que pueden usarse para com- 
prender y comparar esos programas. En primer lugar, los programas AES va- 
rían en relación con los conceptos y habilidades que enfocan, sus destinata- 
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rios y el modo en que buscan enseñar determinadas habilidades y nociones 
relacionadas. Enfoque y alcance, destinatarios y modos de implementar son, 
entences, las tres dimensiones que las escuelas pueden considerar cuando 
tratan de definir qué se ha realizado ya en este campo y qué programas AES 
pueden cubrir mejor sus necesidades peculiares. Además, este capitulo des- 
cribe cinco conceptos principales que caracterizan a los esfuerzos AES efica- 
ces y presenta ciertos ejemplos de los diversos modos en que esos conceptos 
se pueden trasladar a la práctica pedagógica. 

El resto de este libro presentará una amplia gama de formas para promo- 
ver el aprendizaje emocional y social en niños pequeños, En mayor o menor 
medida, todos los capitulos subrayan la importancia fundamental de recono- 
cer qué están pensando y sintiendo nuestros alumnos y en qué áreas está en- 
focado su desarrollo. Algunos se centran en la creación de un ámbito de 
aprendizaje seguro, amable y sensible. Finalmente, la mayoría presenta va- 
rios procedimientos para fomentar el desarrollo y aprendizaje de la dimen- 
sión emocional y social, que es fundamental en la vida. 


Preguntas orientadoras finales 


* Describa lo que ya se está haciendo en su escuela para enriquecer la 
capacidad emocional y social. 

* Indique en qué metas adicionales (nociones y/o habilidades especí- 
ficas) -sean claras o no tan claras— usted considera que pueden y de- 
ben concentrarse en su escuela, 

+ ¿Qué necesita usted aprender y/o hacer para crear un plan realista 
con el fin de llevar a cabo esas metas? Considere la posibilidad de 
crear en su escuela un grupo amplio o reducido que elabore el com- 
promiso con este trabajo y los planes específicos que se usarán para 
ampliar de manera colaborativa la programación al respecto. 

» ¿Cómo podemos ayudarnos mutuamente para aprender e imple- 
mentar programas AES eficaces en nuestras escuelas? 
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CAPÍTULO! 2 


Desarrollo en contexto: 
imaginemos al niño concreto 


Barbara K. Eisold 
Fundación “I Have a Dream” 
y la Universidad de Nueva York 


El desarrollo es extraordinario. Es un impulso de base biológica que lle- 
va consigo todo tipo de cambios. Pero el cambio, incluso el físico, se ve enor- 
memente afectado por la compleja interacción de la biología con factores 
ambientales. Como ejemplo podemos considerar la descripción que hace 
Itard (1807-1962) del niño salvaje de Aveyron, un niño de aproximadamen- 
te diez años, capturado desnudo en 1799, que había pasado muchos años 
abandonado en los bosques fuera de París. 


Todos sus hábitos llevaban la marca de una vida errante y solita- 
ria. Tenía una tremenda aversión por la sociedad... por nuestras 
ropas... nuestra manera de vivir en casas y el modo en que prepa- 
rábamos la comida... Su manera de caminar era extraordinaria... 
por su constante tendencia a trotar y galopar. Tenía el hábito obs- 
tinado de oler todo... su masticación era igualmente asombrosa, 
ejecutada únicamente mediante los dientes incisivos... 

Cuando... soplaba un viento tormentoso, si aparecía repentina- 
mente el sol entre las nubes, iluminando la atmósfera... explotaba 
en carcajadas, una alegría casi convulsiva, y todos sus movimien- 
tos... indicaban que quería salir a saltar... en el jardín. A veces, en 
cambio,... tenía una especie de frenético ataque de furia, se retor- 
cía los brazos... castañeteaba audiblemente los dientes y se trans- 
formaba en un ser peligroso para los que lo rodeaban... 

Varias veces durante el invierno lo vi cruzando el jardín,... semi- 
desnudo, en cuclillas sobre el pasto mojado, exponiéndose asi du- 
rante horas al viento frío y húmedo... Cuando estaba cerca del fue- 
go, y brasas chispeantes saltaban fuera del hogar, las tomaba con 
los dedos y las volvía a poner en la chimenea sin ningún apuro. 
De] mismo modo, fue visto más de una vez en la cocina sacando 
papas del agua hirviendo con las manos y sin apuro por no que- 
marse. (pp. 8-15) 


Dice Itard que, para aclimatarlo a la temperatura e iniciarlo en el uso de 
ropas, 


Cada día le daba un baño de dos o tres horas a temperaturas muy 
altas... Después de cierto tiempo, nuestro pequeño salvaje comen- 


44 


La inteligencia emocional en el aula 


zó a mostrarse sensible a la acción del frío... ly) pronto comenzó 
a apreciar la utilidad de la ropa que, hasta el momento, solo había 
soportado con mucha impaciencia. (p. 16) 


La biología de ese niño, el único conjunto de posibilidades heredadas, ha- 
bía interaciuado de manera tan profunda con las extremas restricciones del 
ambiente particular en que creció (los bosques fuera de Paris) y con los ani- 
males del lugar que esto se había transformado en lo más significativo para 
€l, lo más útil para las adaptaciones que percibía tan necesarias para su po- 
sibilidad de sobrevivir. Como consecuencia, habla aprendido a deambular 
como algunos animales, a comer como otros (presumiblemente animales ve- 
getarianos) y, quizá lo más notable, a ser inmune a los cambios de tempera- 
tura que generalmente son devastadores para los seres humanos, Su vida 
afectiva, lejos de haber quedado destruida, se desarrollaba sin palabras (¿de 
quién podría haberlas aprendido?) en respuesta a los “seres” de su universo: 
el sol, las nubes, la nieve, el campo abierto. 

Si bien no conocía un lenguaje verbal, el intenso deseo del niño de so- 
brevivir lo había instruido, en cuerpo y alma, para alcanzar una adaptación 
necesaria y, por lo tanto, plena de sentido. De este modo, su desarrollo era 
un proceso de crecimiento y cambios que requería una constante integra- 
ción de su biología con los factores ambientales que le pudiera asegurar la 
máxima adaptación posible según sus peculiares necesidades. Considero 
que el desarroilo siempre está guiado por los impulsos de la biología del in- 
dividuo en interacción con un ambiente dentro del cual se debe alcanzar el 
máximo sentido adaptativo. Quizá se realiza más plenamente cuando el in- 
dividuo en cuestión se siente seguro y puede asumir riesgos razonables sin 
temor de perder su integridad. La ansiedad producida por ese temor suele 
impedir o detener el proceso de desarrollo, el cual, en realidad, no tiene un 
final definido. Desgraciadamente, el relato de Itard no habla de qué y cómo 
pensaba el niño acerca de sí mismo; en parte por ello no sabemos en qué me- 
dida era razonable en su manera de enfrentar riesgos. No obstante, que era un 
animal social a pesar de su vida aislada queda claro en el relato, que descri- 
be, entre otras cosas, el modo como el niño se vinculó intensamente con 
Itard.' 

En nuestro mundo, tan diferente, lleno de seres humanos, entre los cam- 
bios que el desarrollo acarrea son importantes los cambios en las creencias 
que un niño sostiene, tanto acerca de sí mismo como de las reglas que de- 
terminan el lugar que ocupa en el mundo social. Estas creencias en su con- 
junto tendrán un efecto definitivo sobre su disponibilidad para ser abierto, 
para asumir riesgos y para aprender. Un niño que puede reconocer sus pro- 
pias fortalezas y debilidades, que puede reflexionar sobre ellas y aceptarlas, 
se relacionará en el mundo con mayor seguridad (y, por lo tanto, será capaz 
de enfrentar experiencias nuevas) que otro que trata incasablemente y por 
sí mismo de hacer lo que no puede hacer. De manera similar, un niño refle- 
xivo y considerado, que comprende que las reglas sociales a veces son fle- 
xibles y que tiene amigos con quienes cooperar en un plano de igualdad pa- 
ra crear juegos o proyectos satisfactorios tendrá muchas más oportunidades 
de aprender que un niño que juego solo y no es capaz de pensar con otros. 
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Retrato de dos niños 


El mejor resultado del desarrollo con respecto a estas creencias no se pro- 
duce en el vacío sino que depende, en gran medida, de las oportunidades 
que brinden los padres, maestros y pares. Para poder hablar de los contras- 
tes en relación con esas oportunidades, describiré en general ciertos aspec- 
tos del desarrollo durante los años de la escuela primaria y me concentraré 
más en el crecimiento de las capacidades reflexivas y el conocimiento de las 
reglas sociales, considerando especialmente las lormas en que estos dos fac- 
tores pueden o no ser enriquecidos por la particularidad del ambiente que 
rodea al niño. A fin de ilustrar el tema, describiré a dos niños, ambos muy 
capaces, ambos con ciertos problemas, pero uno de ellos con muchas más 
oportunidades que el otro de crecer en todo sentido, simplemente en virtud 
del accidente de su nacimiento, Comenzaré con Steven, el niño más peque- 
ño y más aventajado. 


Steven 


El mayor de dos hermanos, Steven acaba de cumplir 7 años y es el más 
joven de su clase; está por terminar primer grado en una pequeña es- 
cuela privada y religiosa de una gran ciudad. Su clase está formada por 
veinticinco niños y dos maestros. Es atractivo y tiene buena coordina- 
ción, es bueno en gimnasia pero no parece estar muy interesado por 
los deportes. A pesar de que es inteligente (lo que se evidencia en sus 
frecuentes y agudos comentarios), su capacidad de concentración, es- 
pecialmente en las tareas escolares, es notablemente escasa y, fuera de 
un par de palabras que reconoce a primera vista, todavía no ha apren- 
dido a leer. En cambio, en matemática, sus capacidades son buenas, y, 
para alivio de su maestro, pudo terminar tres trabajos, a pesar de que 
con frecuencia deja caer el papel y el lápiz al suelo mientras trabaja. 
Su maestra de lectura se siente frustrada con él porque el niño no tra- 
baja con ella y, disimuladamente, la llama “mala”. Además, dice que 
“odia leer” e insiste en que leer es para “niños más grandes”, Anterior- 
mente, se había quejado varias veces de tener que crecer. Por otra par- 
te, cuando acepta directivas (la mitad de las veces), es en general coo- 
perativo en la escuela. Durante los proyectos grupales asume el papel 
de jefe, diciéndoles a los otros niños cómo comportarse, o se queda 
tranquilo pero completamente distraído. Si bien no es revoltoso, a me- 
nudo parece estar con la mente errante. Ésta sería la forma en que en- 
[renta la ansiedad: escapa de lo que está pasando en el mundo que lo 
rodea, refugiándose en sus preocupaciones, 

Fuera de clase, mientras los niños esperan que los vengan a buscar a 
la salida, Steven es notablemente sensible y afectuoso con su hermana 
de 4 años (que asiste a la misma escuela). Está atento a ella todo el 
tiempo e interviene si la niña se aleja demasiado. Además, parece te- 
ner amigos y busca la compañía de diferentes niños en su clase. No 
obstante, durante el tiempo libre parece tener dificultades para seguir 
las reglas de juegos más complejos que otros niños juegan y prefiere 
hacer cosas a su manera. En realidad, la mayor parte del tiempo pare- 
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ce tener todo tipo de juegos imaginarios en su cabeza. Muchos de ellos 
relacionados con revólveres y espadas, juguetes que a veces lleva a la es- 
cuela para mostrarlos jactanciosamente a los otros niños. Siente apasio- 
nado interés por estos juegos. El año anterior su conducta atraía la aten- 
ción de los otros, pero este año los niños no sienten tanto interés, ni en 
Steven ni en sus juguetes. Están interesados en cosas más complejas y 
tienen poca paciencia por lo que consideran juego de pequeños. 

En su casa, sus padres ambos profesionales con complicados ritmos 
laborales— se pelean todo el tiempo, mientras negocian a gritos un dis- 
cutido divorcio. El padre sobre todo, grita mucho. Uno de los temas 
que origina más peleas es la religión, especialmente respetada por su 
padre. Pero lo que más le importa a Steven es que en la vida de su ma- 
dre hay otro hombre, alguien que el niño ya conoce. Este hombre sue- 
le venir a la escuela con ella a recoger a los niños. Sin mucho afecto, 
Steven se refiere a él como “el hombre del que mi mamá está enamo- 
rada”. Mientras tanto, su padre, que viene otros días a recoger a los ni- 
ños a la salida de la escuela, es una sombra de lo que solía ser; está 
delgado, desarreglado y casi nunca se aleita. Es evidente que Steven 
está preocupado por su padre, porque habla de él todo el tiempo. Le 
dijo a su maestra que su padre “se estaba mudando a otra casa”, que 
ahora “es un desastre”, pero que cuando la limpien y arreglen "va a ha- 
ber un cuarto para mi”. 


¿En qué situación se encuentra Steven, en términos de la promesa que el 
desarrollo parece ofrecer? ¿En qué medida puede él reflexionar acerca de sí 
mismo? ¿Cómo ayuda o obstaculiza esto su capacidad de asumir riesgos y de 
aprender? ¿Cuánta ayuda externa puede este niño aceptar? ¿Cómo compren- 
de las reglas sociales y, en consecuencia, qué éxito tiene en su relación con 
sus amigos? Considerando su posición en relación con todo esto, ¿qué pro- 
mete su futuro, teniendo en cuenta la forma que probablemente adopte su 
desarrollo y la ayuda que pueda obtener para ello en su medio ambiente? 

Steven tiene 7 años y está casi al comienzo de la escuela primaria. A los 
4, 5 y 6 años, se han producido en su cerebro cambios biológicos que han 
determinado su potencial de diversas maneras y que ya han quedado esta- 
blecidos. El tamaño de su cerebro al nacer era el 10% de lo que llegará a ser 
cuando se complete la adolescencia. Aproximadamente a los 5 años, su ce- 
rebro era del 90% del tamaño que tendrá cuando sea adulto, El 10% restan- 
te crecerá lentamente durante los siguientes nueve años (Brooks-Gunn y Rei- 
ter, 1990; Schechter y Combrinck-Graham, 1991). 

Si, entre otras cosas, sus relaciones en el hogar fueron hasta el momento, 
y siguen siendo, relativamente estables, y el crecimiento tiene lugar en una 
atmósfera relativamente no caótica (Lyons-Ruth, 1996), los cambios en su 
cerebro —mielinización de las neuronas y expansión del lóbulo frontal, así co- 
mo la capacidad de coordinar estímulos de ambos lados del cerebro (Shore, 
1996)- no solo le proporcionarán una mejor coordinación física (poder sal- 
tar, andar en bicicleta, arrojar y atajar una pelota, etc.) sino también mayor 
habilidad para usar conceptos, para reflexionar acerca de sí mismo (Fonagy, 
1995; Fonagy y Target, 1996) y para socializarse. La práctica durante la es- 
cuela primaria, que los niños frecuentemente parecen realizar de manera 
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compulsiva, por sí mismos (en las interminables horas de las diversas activi- 
dades), será el cimiento sobre el cual se establecerán las capacidades de Ste- 
ven. Todo esto, el impulso del desarrollo en general, puede descarrilarse en 
cualquier punto debido a diversas circunstancias que exigen determinados 
modos de adaptación que se alejan de lo óptimo, siendo las principales el 
empobrecimiento de las primeras oportunidades, un exceso de conflicto in- 
terno y la propia excepcionalidad del niño. 

Steven tiene suerte. No es discapacitado y su vida en los primeros años 
ha sido rica y bien protegida. Asiste a una pequeña escuela parroquial en un 
barrio relativamente seguro, a la que acude un grupo de niños bastante ho- 
mogéneo. Como la cantidad de alumnos en las clases es reducida y se man- 
tiene el orden, y como tiene buenos maestros, su educación promete, al me- 
nos académicamente, mayor progreso que el que prometería la escuela 
pública de su barrio. Esta promesa de la escuela privada será particularmen- 
te importante cuando Steven crezca. 

Además, los padres de Steven no son pobres. Las necesidades básicas del 
niño son atendidas y no le causan ansiedad. Por otra parte, en su vida hay 
personas que desean alentar su desarrollo. Si bien los padres están de mo- 
mento ocupados con otras cosas, es probable que la incertidumbre de su si- 
tuación actual se resuelva en pocos años. Ambos padres probablemente si- 
gan estando presentes en su vida y, moderadamente, a su disposición. 
Cuando no puedan ayudarlo en forma directa, con seguridad buscarán quien 
lo atienda y ayude y lo harán cooperando con el personal de la escuela a la 
que el niño asiste. Ambos padres desean que el niño se desarrolle lo mejor 
posible y tienen recursos para ayudarlo en esa dirección. 

Steven, a su manera, es reflexivo y defiende su derecho a tener un ritmo 
propio frente a aquellos que esperan de él que aprenda rápido. Pero no ex- 
presa la evaluación que tiene de sus propias habilidades y, por lo tanto, es di- 
fícil saber qué piensa acerca de ellas. Sin embargo, ya puede pensar con bas- 
tante objetividad acerca de las personas que lo rodean, por ejemplo, concibe 
al “hombre del cual mi mamá está enamorada” como una entidad distinta en 
su vida, separada de él mismo. Comprende que él no es el centro del mun- 
do y que debe aprender a congeniar con otros y a obedecer reglas, aunque a 
veces parezcan muy restrictivas. En cuanto al lento ritmo de su lectura, to- 
davia no se han diagnosticado las razones de ello. Tal vez haya tenido con- 
Ñlictos que hayan detenido el proceso de aprendizaje o cierta clase de excep- 
cionalidad. No obstante, si no aprende pronto a leer naturalmente, sus 
padres (que se enorgullecen de la educación) buscarán todo tipo de ayuda 
para que finalmente aprenda a hacerlo. 

Con el tiempo, aprenderá también otras cosas, algunas que ahora deja de 
lado y las describe como cosas “para niños más grandes”. Con el tiempo y 
con el apoyo que encuentre en su ambiente, probablemente se sentirá más 
seguro de sí mismo y será más capaz de asumir riesgos razonables, especial- 
mente los implícitos en la reflexión más abierta acerca de sí mismo y en acep- 
tar ayuda. Al principio, los cambios que se produzcan tal vez no parezcan 
cambios; seguirá diciendo que “ya sabe” todo lo que hay que saber acerca de 
algún tema, o que el tema es “para niños más grandes”, pero al mismo tiem- 
po, se hará evidente que está prestando atención, absorbiendo todo lo que 
otros le explican sobre un tema dado. Finalmente, quizá se torne más dis- 
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puesto a reconocer que no sabe (algo que a menudo se vive como una gran 
amenaza y por lo tanto es difícil de admitir). Hay quienes dicen que el reco- 
nocimiento voluntario de que uno no sabe es el fundamento de la inteligencia 
emocional y, por lo tanto, un componente esencial del aprendizaje emocio- 
nal (Cohen, 1999; Gardner, 1983). Esto implica cierta sabiduría, la com- 
prensión que de todos modos uno va a sobrevivir, aunque por el momento 
no sepa algo. Por lo tanto, cuanto más abierto pueda estar Steven a lo que no 
conoce? más se desarrollará su capacidad de aprender y de reflexionar acer- 
ca de sí mismo y de los demás. 

A medida que crezca, Steven será cada vez más capaz de lidiar con reglas. 
Al comienzo, a los 6-7, y hasta 8, años de edad, las nuevas capacidades cog- 
nitivas descriptas antes suelen ir acompañadas de cambios en la seriedad con 
la que un niño toma las reglas. Al principio puede aparecer cierta rigidez 
(por ejemplo, tener que hacer las cosas “bien”) o quizá se la externalice y se 
manifieste en determinada creencia, como es el caso de Steven respecto de 
su maestra de lectura, en que una autoridad amable y honesta es considera- 
da “mala” (Furman, 1991). Con el crecimiento y si se lo alienta al respecto, 
los rígidos patrones de Steven se suavizarán, especialmente cuando adquie- 
ra confianza en su capacidad de controlar sus impulsos. Comenzará a ver 
que las reglas pueden ser flexibles y que, a veces, mediante medios legítimos, 
se las puede cambiar. 

Finalmente, con los cambios en su percepción de las reglas y cuando se 
amplíe su interés en aprender cosas nuevas, Steven tendrá mayor capacidad 
para entablar amistades. Como es muy amable (teniendo en cuenta su com- 
portamiento con su hermana), sus relaciones amistosas probablemente sean 
cada vez más amables y cooperativas. Las buenas habilidades sociales, la ca- 
pacidad de unirse a otros en pareja o grupo y de resolver conflictos se hacen 
evidentes en el hecho de tener y mantener amistades. No obstante, no todas 
las amistades son equivalentes. Existen diferencias en el grado en que las 
amistades son cercanas, simétricas y constructivas (Hartup, 1996). Las amis- 
tades en las que los implicados pasan poco tiempo juntos, aquellas en las que 
uno de los niños se somete y el otro tiene todo el poder o aquellas en las que 
los niños se ocupan de destruir cosas o de humillar a otros son obviamente 
menos favorables para el crecimiento. Este tipo de amistades son menos be- 
néficas para ambas partes que las amistades en las que hay simetría y que ge- 
neran actividades constructivas. 

Si bien Steven tiene amigos y juega con ellos juegos imaginativos, su di- 
ficultad para comprender reglas complejas y/o su deseo de evitarlas tiende, 
a veces, a limitar la profundidad a la que esas amistades podrían llegar. La 
capacidad de usar la fantasia es un don.' Pero para aprender a compartirla en 
juegos imaginativos y a desarrollarla trabajando con otros, se necesitan tiempo 
y la oportunidad de practicar. En esta área, los padres y maestros que alientan 
la socialización pueden ser de gran ayuda. Como la escuela a la que asiste 
Steven es pequeña y como seguramente sus maestros tienden a desarrollar 
proyectos para enriquecer la cooperación y otras habilidades de socializa- 
ción, y como, además, Steven no vive en su medio ambiente una situación 
de extrema presión, es probable que su capacidad social se desarrolle (Mc- 
Guire, 1998), Además, cuando se fortalezca su capacidad de contener sus 
impulsos, sus amistades se harán más profundas. 
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Por todo ello, si bien Steven tiene ciertas cualidades bastante problemáti- 
cas, el pronóstico de su desarrollo es muy bueno, teniendo en cuenta la evo- 
lución natural en conjunción con un medio ambiente que lo alienta. En cam- 
bio, consideremos a Malika, en un medio donde las oportunidades de 
crecimiento son muy diferentes. 


Malika 


Malika está terminando quinto grado. Asiste a una escuela donde hay 
poca seguridad, dentro de la ciudad pero fuera del barrio donde vive. 
Pertenece al pequeño grupo de afronorteamericanos en una escuela 
donde predominan los asiáticos. En su clase hay 35 niños muy dife- 
rentes y una sola maestra. Malika es una niña enérgica y dinámica de 
1l años, la mayor en su grado. Parece tener 9 o 10 años, aun no mues- 
tra signos de pubertad. Es bajita, robusta y de piel muy oscura, y tie- 
ne una mirada de intensidad poco común. Como todos los miembros 
de su familia, es musulmana; de modo que se le ha dicho que no le 
deben gustar las personas blancas. Su maestra (una mujer blanca con 
quien Malika habla mucho) sabe que la familia de la niña es numero- 
sa: tiene dos hermanas mayores que viven en la casa, una de las cua- 
les tiene un bebé, y un hermano mayor que está internado en una es- 
cuela-reformatorio. Su madre, que también se llama Malika, ha 
quedado ciega y (presumiblemente) recibe por ello una pensión por 
discapacidad. Su padre está en la cárcel. Malika siempre tiene hambre 
y siempre acude al desayuno que la escuela brinda; en su hogar no hay 
suficiente alimento para todos. 

No obstante, a pesar de todo esto, Malika se destaca por su inteligen- 
cia, Lee bien, comprende la matemática y, a pesar de que tiene notas 
bajas (casi nunca completa las tareas) le ha ido bien en las pruebas ge- 
nerales de nivel durante el año, al menos cuando se ha presentado a 
ellas. Por sobre todo, le gusta hablar y habla muy bien, participa en 
todas las clases de debate, aportando comentarios y preguntas que de- 
muestran un grado poco común de comprensión; a menudo también 
tiende a enredarse en discusiones. Participa de manera particularmen- 
te vivaz y rápida cuando surge el tema de la mujer, cuyo sometimien- 
to al poder de los hombres atestigua cotidianamente en el barrio don- 
de vive (cosa que la enfurece mucho). Al mismo tiempo, parece no 
tener claridad respecto del modo en que las mujeres podrían proteger- 
se o respecto de qué debería hacer una mujer “inteligente”. En priva- 
do, Malika (quien no se deja sugestionar fácilmente) reconoce la posi- 
bilidad de que su madre no haya sido muy “inteligente”; piensa que 
seguramente en numerosas oportunidades se equivocó en las decisio- 
nes respecto de muchas cosas que la condujeron a su difícil situación 
actual. 

A diferencia de buena parte de sus compañeros de clase, Malika pue- 
de vivir con esa confusión y pensar en ello; al menos eso parece. Tam- 
bién escribe, especialmente poesía. Mucho de lo que escribe no se 
comparte en clase. Una vez, la maestra encargó a los alumnos que es- 
cribieran su autobiografía. La de Malika fue la más extensa y técnica- 
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mente la mejor. No obstante, en ella no mencionaba a su familia. En 
cambio, escribió mucho sobre tres hermanos que acababan de mudar- 
se a su barrio, cómo eran, cómo vestían y qué hacían. Tampoco men- 
cionó sentimientos o relaciones personales. Cuando se le preguntó por 
esto, Malika se irritó e insistió en que le gustaba así. 

Fuera de clase, Malika siempre está con el grupo de niñas afronortea- 
mericanas de la escuela, charlando todo el tiempo. A menudo, faltan 
a la escuela y vagabundean por allí. Malika gasta mucha energía en 
compañia de esas niñas, hablando, riendo, cuchicheando y paseando. 
No obstante, a veces, parece excluir a una u otra de ellas y, otras ve- 
ces, estar dolida por haber sido ella la excluida. En ese grupo, las 
otras niñas tienen amigas especiales, pero ninguna parece ser espe- 
cialmente amiga de Malika. Al parecer a las otras niñas les gusta su 
energía y comunicatividad, pero en relaciones individuales no tienen 
cercanía con ella. 

Malika siempre está exigiendo a los maestros de la escuela que respe- 
ten sus “derechos”. De manera intermitente, los llama “racistas”. 
Cuando está con su grupo, suele ser ruidosa y barullera. No obstante, 
si se le pide que haga algo ella sola, por ejemplo, pararse frente a la 
clase y resolver un problema de matemática o dar un informe, Malika 
se acobarda y se cubre el rostro con las manos. Literalmente, no pue- 
de estar sola de pie frente a otros. Á pesar de que se la alienta para ello, 
en todo el año no ha progresado al respecto. 

También se niega a tener un encuentro regular con la consejera de la 
escuela, cosa que la maestra ha recomendado. Malika dice que se sien- 
te incómoda al estar sola con esa mujer. 


Comparándola con Steven, ¿en qué situación se halla Malika en términos 
de la posibilidad de maximizar su potencial de desarrollo? ¿En qué medida es 
capaz de reflexionar acerca de sí misma? ¿Cómo ayuda —o no- esto a su po- 
sibilidad de aprender? ¿En qué medida puede aceptar ayuda exterior? ¿Cómo 
comprende las reglas sociales y qué tipo de relaciones amistosas entabla? Con- 
siderando su posición respecto de estas preguntas, ¿qué promete su futuro, 
teniendo en cuenta la tendencia que su desarrollo probablemente adopte y la 
ayuda que pueda obtener para ello en su medio ambiente particular? 

A diferencia de Steven, Malika muchas veces tiene preocupaciones con- 
cretas, incluso por no conseguir suficiente alimento. Para ella, quizá lo más 
importante de asistir a la escuela fue y es la posibilidad de tener un desayu- 
no y un almuerzo. Evidentemente, es una motivación muy diferente de la 
que mueve a Steven. Una consecuencia importante de ello es que Malika ha 
prestado mucho menos atención que Steven a la necesidad de estudiar. Ade- 
más, es mayor que él y su ciclo en la escuela primaria está casi terminando. 
Los años de práctica de habilidades básicas, que representa el ciclo primario, 
pronto quedarán atrás; por delante, Malika tiene la educación media y supe- 
rior, y su propia adolescencia. Cada una de estas fases le presentará su pro- 
pio caos, en parte porque tendrá que negociarlas por sí misma. Su madre, ca- 
si ciega y saturada de problemas, probablemente nunca visite la escuela para 
hablar con los maestros, ni realice todo el trabajo requerido para que Malika 
pueda encontrar ayuda para seguir estudiando. 
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Existe una institución que podría ayudar a Malika en su búsqueda, ya que 
es miembro de un proyecto local de la Fundación “I Have A Dream”.* No 
obstante, solo ha utilizado de manera inconstante los servicios que el proyec- 
to brinda. En parte por los prejuicios de su madre, por sus “sospechas” (por- 
que todo el personal es blanco), pero también por sus propias resistencias. 
Por ejemplo, uno de los servicios que ofrece el proyecto son entrevistas in- 
dividuales con consejeros. Hace unos años, Malika tuvo durante un año en- 
trevistas personales con un consejero, porque en aquel tiempo este tipo de 
servicio no se diferenciaba mucho del de tutoría, del cual todas sus amigas 
participaban. Durante ese año, la atención extra que recibió del consejero pa- 
reció calmarla un poco, y a excepción de ciertos arranques periódicos, pare- 
ce haber mantenido esa calma. Pero desde que los servicios de consultoría se 
separaron netamente de los de tutoría, incluso en cuanto al lugar físico en 
que se brindan, Malika se ha negado a asistir a entrevistas individuales ale- 
gando que le exigen demasiada atención. No obstante, de tanto en tanto par- 
ticipa de una reunión grupal de niñas con la consejera, que se inició como 
un grupo de educación sexual. También de manera esporádica aparece en el 
centro de consejeros para mantener cierto contacto con el director, porque le 
tiene simpatia. Pero ninguno de estos contactos es regular. 

Por otra parte, a medida que crece, su madre cada vez más la presiona a 
asumir la actitud de una dócil mujer musulmana, que desprecia por comple- 
to el sexo antes del matrimonio y evita el contacto personal con gente fuera 
de su religión, especialmente personas que podrían ayudarla a tener éxito en 
el mundo. En realidad, la madre de Malika posee sentimientos ambivalentes 
respecto de “tener éxito en el mundo de los blancos”. Por lo tanto, a diferen- 
cia de Steven, la madre de Malika y otros adultos de su vida tienen planes 
muy diferentes para su futuro. A consecuencia de ello, Malika, quien todavía 
no ha tomado partido completamente y vive el conflicto entre ambas tenden- 
cias, se aísla cada vez más en su intento de lidiar con las crecientes presiones 
de su vida cotidiana corno adolescente, en la escuela y fuera de ella. 

Para complicar aun más los efectos de ese aislamiento, se agrega el hecho 
de que durante los años de escuela primaria su asistencia fue escasa y las no- 
tas que obtuvo fueron pobres. Este hecho puede por sí solo reducir su posi- 
bilidad de ingresar en una buena escuela, aunque estuviera dispuesta a com- 
petir con otros para obtener vacante. Si bien es brillante y es capaz de 
reflexionar (puede tomar una idea e indagarla sosteniendo en mente las con- 
tradicciones), su pensamiento está seriamente obstaculizado porque es ambi- 
valente, en primer lugar, respecto de lo que quiere y, en un nivel más perso- 
nal, respecto de ser centro en una situación, incluso en su propia 
imaginación, aunque en realidad tiene posibilidades de éxito y logro. Si bien 
recientes investigaciones parecen indicar que la reticencia a crecer es caracterís- 
tica de muchas niñas en la escuela media (Brown y Gilligan, 1990; Orenstein, 
1994), el medio social de Malika aumenta la presión ordinaria a la que pueden 
estar sometidas sus pares en general. Además, el conocimiento que Malika 
tiene de sus emociones, su capacidad de decodificarlas y usarlas de manera 
creativa para su propio crecimiento (Cohen, 1999), en reulidad su capacidad 
de lidiar con ellas en general, parece prematuramente lesionada. 

Por último, y posiblemente debido a las limitadas capacidades que hemos 
visto, las relaciones de Malika con los pares son muy tirantes. Si bien le gus- 
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ta sentirse incluida y se esfuerza por lograrlo, no parece comprender los as- 
pectos más básicos de las reglas de relación. En realidad, Malika no tiene sen- 
tido de reciprocidad y de confianza mutua. Tampoco comprende los pará- 
metros de confidencialidad. Por más que parezca querer ser confidente de 
alguien, parece igualmente feliz cuando cuenta historias de ese alguien a ter- 
ceros. Su ansiedad relativa al tema de la aceptación la lleva a traicionar casi 
sin darse cuenta. Sin ayuda, es improbable que se profundice su capacidad 
de tener en cuenta a los demás y de tener amigos. 

Quizá Malika no puede aceptar ayuda porque ella misma ha sido traicio- 
nada muchas veces. A diferencia de Steven, es poco probable que cambie su 
capacidad de confiar en el mundo y, por lo tanto, que aprenda a aceptar ayu- 
da. Hacerlo sería demasiado arriesgado, sería apostar más de lo que ella se 
puede permitir dar, porque no confía en que los demás puedan “contener” 
su sensación actual de sí misma mientras ella explora owras maneras de ser. 
En otras palabras, ella no puede estar segura de que alguien estará disponi- 
ble para ella, excepto ella misma, tal como se conoce a si misma actualmen- 
te. Dadas las restricciones de su medio, su deseo de ser incluida por sus pa- 
res, su falta de confianza y su poca disponibilidad a reflexionar acerca de sí 
misma, resulta difícil saber qué será de ella. Es muy probable que su vida no 
sea fácil: con la proximidad de la adolescencia, la presión sexual (tanto bio- 
lógica como social) hará que se enfrenten su extrema resistencia a acercarse 
a otros con su igualmente poderoso deseo de que los otros la quieran. Su fu- 
turo probablemente será restringido a menos que aprenda a pensar acerca de 
si misma sin avergonzarse. 


Conclusión 


En este capítulo he definido el desarrollo como un proceso de cambio en 
el tiempo que requiere la constante interacción de factores biológicos y am- 
bientales para asegurar la adaptación más significativa y mejor que un indi- 
viduo pueda organizar considerando sus necesidades particulares, Quizás es- 
to se realiza más plenamente cuando el individuo en cuestión se siente 
seguro de asumir riesgos razonables, incluyendo los implícitos en el hecho 
de reflexionar acerca de sí mismo y reconocer la falta de conocimiento. 

Con esta definición en mente, he tratado de evaluar la situación de dos 
niños inteligentes, observándolos de cerca (como lo haría un maestro) con el 
fin de comprender mejor su nivel de apertura al impulso de su propio desa- 
rrollo, Para hacerlo, he considerado brevemente la historia escolar de cada 
niño, la situación en el medio hogareño y el tipo de escuela a la que asisten. 
Además, he considerado el modo como estos niños interactúan con otros, es- 
pecialmente en relación con su comprensión de las reglas que guían la inte- 
racción entre pares y su capacidad de tener en cuenta a los demás. Finalmen- 
te, he tratado de estudiar la forma en que piensan acerca de sus fortalezas y 
debilidades para evaluar sus propias necesidades y aceptar ayuda. 

De los dos niños, Malika, probablemente la más inteligente, es la que tie- 
ne el futuro más desolado, a pesar de tener varias habilidades académicas 
bien desarrolladas. Su historia la ha tornado casi completamente incapaz de 
pensar acerca de sí misma y de tolerar la ansiedad que experimenta cuando 
otros la están observando. Sus relaciones sociales también son limitadas por- 
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que no comprende la naturaleza de la confianza, implícita en toda buena 
amistad. Sus dificultades no son académicas, pertenecen totalmente a la es- 
[era emocional y social. A menos que pueda establecer una relación constan- 
te, consistente y tolerable con alguien, en la que finalmente se vea exigida a 
examinarse a sí misma, estará perdida, especialmente en el desarrollo de su 
posible educación. Como académicamente avanza, sus necesidades en la es- 
[era emocional y social han sido y probablemente sigan siendo ignoradas en 
su escuela. Ésta es una situación desafortunada, quizás incluso trágica, por- 
que es en esa esfera donde se encuentran sus mayores obstáculos. 

Steven, por el contrario, es menos inteligente, más travieso en clase y pa- 
rece tener ciertos problemas académicos. A pesar de estas dificultades, su 
medio ambiente es mucho menos amenazador que el de Malika y le ha per- 
mitido desarrollarse en la esfera emocional y social, en formas que a Malika 
le fueron negadas. Tiene la cualidad de prestar atención a los demás y, si bien 
recién comienza a comprender las “reglas” sociales, sabe lo que es confiar y 
conoce la necesidad de confidencialidad. Además, sin exigirlo, no tiene difi- 
cultad en ser el centro en una situación. Si bien no es especialmente autorre- 
Ñlexivo en la actualidad, su potencial de apertura en este aspecto es conside- 
rable, dado que es reflexivo y afectuoso. Finalmente, todavía tiene por 
delante el ciclo de educación primaria, y mucho tiempo para practicar antes 
de que lleguen la adolescencia y la sexualidad. Pronto aprenderá a leer. En- 
tonces tendrá una forma independiente de alimentar sus intereses y, a través 
de ellos, de vincularse a otros niños. Por otra parte, él no se siente aislado ni 
lo está; hay personas a las que puede recurrir en busca de ayuda. A pesar de 
sus dificultades para aprender (sea lo que fuere), es probable que a Steven le 
vaya bien. 

Ninguno de estos niños asiste a una escuela en la cual se preste atención 
especial y constante al aprendizaje emocional y social. Ambos tienen maes- 
tros que consideran que ese tema está fuera de su esfera y no cae bajo su res- 
ponsabilidad. Estos niños, y especialmente Malika, se beneficiarían mucho 
con un programa bien diseñado en el que se alienten de manera reflexiva la 
responsabilidad por uno mismo y la cooperación con otros. Quizás en el fu- 
turo se preste más atención en las escuelas a estos aspectos cruciales del de- 
sarrollo. 


Notas 
' Francois Truflaut filmó una película basada en el texto de ltard, titulada El niño 
salvaje, en la que él representó a ltard. Es muy buena y está en video. 

* En un ensayo muy interesante, “Knowingness and Abandonment: An Oedipus for 
Our Time”, el filósofo psicoanalista Jonathan Lear describe a Edipo como a un 
hombre tiranizado por su creencia en su propia capacidad de usar la lógica, sin 
considerar el hecho de que también existen niveles más profundos de significado 
(1998, p. 48). En relación con esto, Edipo es como un niño de 7 años que no pue- 
de tolerar pensar acerca de lo que no sabe. Afortunadamente, la mayoría de los ni- 
ños de esa edad desarrollan gradualmente mayor capacidad de tolerar no saber. 
Existen culturas en el mundo en las que no se alienta la fantasia (“juego simboli- 
co”) y por lo tanto no se aprende (Tizard y Harvey, 1977). En la cultura occiden- 
tal no todos los niños son capaces de desarrollar la fantasía. Sarnoff (1976, pp. 
185-194), por ejemplo, describe a una niña de 7 años, Josie, quien, en parte de- 
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bido a que no se “atreve”, no se desarrolló en este aspecto, nunca aprendió a usar 
historias, muñecas u otros simbolos para representar eventos durante el juego. 
Describe la forma en que él, como terapeuta, estructuró situaciones (creando jue- 
gos e historias) para ayudarla a usar símbolos (muñecas) en el juego. Los adultos 
pueden ayudar a los niños al respecto, incluso a aquellos que ya saben usar sím- 
bolos (Fonagy y Target, 1996). 

* La Fundación *l Have A Dream" fue creada en 1982 por Eugene Lang. Se organi- 
za sobre la base de la “adopción” de una clase de niños por parte de un benefac- 
tor o varios en deierminados barrios. Los fondos donados por estos benefactores 
se destinan a brindar educación media y terciara a los niños necesitados además 
de servicios constantes para que puedan llegar a graduarse. 
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SEGUNDA PARTE 


La creación de un ámbito seguro 
y emocionalmente comprometido 
en la escuela 


La segunda parte de este libro se centra en la importancia fundamental de 
crear en las escuelas y clases un ámbito seguro, sensible y amable, que es el 
fundamento óptimo de todo aprendizaje y desarrollo. Los esfuerzos eficaces 
del AES incluyen estrategias concretas para trabajar en esta dirección. 

El capitulo 3 presenta una visión general de cómo podemos actuar so- 
bre el ámbito escolar para alentar la creación de un contexto seguro, sen- 
sible y amable. Este trabajo está muy apoyado en lecciones aprendidas en 
el Programa Comer para el Desarrollo Escolar, uno de los más antiguos y 
exitosos programas de AES. El programa Comer localiza la construcción de 
colaboración entre docentes y padres para la formación de la cultura y el 
clima en las escuelas. El capítulo 5 presenta un ejemplo maravilloso y con- 
movedor de la posibilidad y necesidad de reconocer y luego utilizar mo- 
mentos de enseñanza en clase para alentar la sensación de seguridad y 
amabilidad. Los maestros de niños pequeños saben que casi todas las cla- 
ses incluyen a algunos niños particularmente vulnerables en el plano social 
y/o emocional. El capítulo 4 encara la posibilidad de comprenderlos y ayu- 
darlos. Las importantes lecciones que presenta este capítulo son aplicables 
al trabajo con cualquier niño. 


CAPÍTULO 3 


El clima en la escuela y el desarrollo 
emocional y social del niño pequeño 


Joy E. Fopiano y Norris M. Haynes 
Southern Connecticut State University 


El aprendizaje emocional y social es un aspecto de importancia capital 
para el desarrollo general del niño en edad escolar. Si bien el fundamento de 
su desarrollo posterior se establece mucho antes de que comience la escue- 
la, los primeros años escolares constituyen un período de la vida del niño en 
el cual se produce un tremendo crecimiento físico, cognitivo y emocional 
(Tudge, 1990). Las experiencias iniciales en la escuela afectan de manera sig- 
nificativa el desarrollo de la individualidad y la percepción y determinan có- 
mo podrá el individuo percibir y responder al mundo. 

Para muchos, la escuela es el primer ámbito formal en el cual el niño se 
relaciona con adultos y otros niños que no son miembros de su sistema fa- 
miliar primario. Tener éxito en este nuevo medio implica mucho más que al- 
canzar logros académicos. El niño debe también adquirir la capacidad de in- 
teractuar con otros de manera socialmente aceptable y eficaz. Howard 
Gardner (1983, 1993) lo denomina “inteligencia interpersonal”. Además, los 
niños deben aprender a monitorear y regular sus emociones y comporta- 
mientos. Esto requiere el desarrollo de lo que Gardner llama “inteligencia in- 
trapersonal”. El éxito en la escuela, entonces, no solo implica el desarrollo de 
habilidades cognitivas sino también aprender a entablar amistades, desarro- 
llar la capacidad de interactuar en grupos y adquirir comprensión de uno 
mismo y de la propia conducta. Todas estas habilidades son igualmente im- 
portantes y significativas. 

Las habilidades sociales y emocionales se adquieren y dominan con ma- 
yor facilidad en un contexto escolar comprensivo en el cual los adultos son 
modelos de estrategias y comportamientos sanos. No obstante, para atender 
las necesidades sociales y emocionales del niño de manera directa, se pue- 
den usar actividades estructuradas, diseñadas por docentes con el fin de fa- 
cilitar el aprendizaje de metas emocionales y sociales. Por lo tanto, al diseñar 
los programas para niños pequeños también se debe considerar la responsa- 
bilidad de fomentar habilidades emocionales y sociales. 

Desde hace tiempo, los psicólogos del desarrollo y los docentes se han da- 
do cuenta de que gran parte de la enseñanza en las escuelas se produce fue- 
ra del currículum académico formal. Han denominado a este proceso, que 
muchas veces apunta a desarrollar las habilidades intra e interpersonales, 
esenciales para el éxito escolar, “currículum oculto”. Éste incorpora el clima 
psicosocial no académico que respalda una enseñanza y un aprendizaje efi- 
caces en las escuelas. Por cierto, las experiencias emocionales y sociales de 
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los niños en los años de escuela primaria constituyen un factor determinan- 
te esencial en todos los ciclos académicos posteriores. Sugerimos reconocer 
y validar el currículum oculto, formalizando las habilidades intra e interper- 
sonales necesarias y significativas dentro de la psicología y las metas básicas 
de la educación elemental. 

En la escuela, la clase, el vecindario y la familia (y más tarde, en la vida 
adulta, en el ámbito laboral), para tener éxito, los niños se apoyan en su com- 
prensión de sí mismos, en su conocimiento de cómo trabajar en grupos coo- 
perativos para resolver problemas y en su capacidad de comunicarse de ma- 
nera eficaz. Estas capacidades no solo son necesarias en el ámbito académico 
sino en la vida en general. El contexto en el que se enseñan y practican estas 
habilidades vitales es tan importante como las habilidades mismas, de ahí la 
importancia del clima escolar. Una escuela debe poder brindar oportunidades 
de aprendizaje para construir y fortalecer simultáneamente las habilidades 
alectivas y cognitivas de los niños. Las escuelas también deben considerar que 
los niños de capacidad intelectual promedio, pero que tienen mayor desarro- 
llo de habilidades emocionales y sociales, probablemente logren más éxito 
fuera y dentro de la escuela que los niños con capacidad intelectual superior 
y menor habilidad social y emocional. Como la meta de la enseñanza es pre- 
parar a los niños para que alcancen éxito, es de máxima importancia que los 
alumnos de todos los niveles de capacidad intelectual tengan la posibilidad de 
una educación más amplia en el ámbito emocional y social. 


La importancia del clima escolar 


Es un hecho ampliamente reconocido que los niños se desarrollan de ma- 
nera diferente y en distintos ritmos. Las primeras experiencias de la vida, 
tanto en el ámbito hogareño como en el escolar, influyen en el crecimiento y 
en los logros alcanzados en las distintas etapas de desarrollo (por ejemplo, 
en la capacidad de responder de manera eficaz a los desafios cotidianos). Las 
experiencias de Malika y Steven, que se han presentado en el capitulo 2, nos 
brindan la oportunidad de reflexionar sobre el efecto que un clima escolar 
amable y consistentemente comprometido, facilitado por adultos sensibles, 
puede tener sobre la sensación de pertenencia y la posibilidad de adquirir 
Nlexibilidad, mitigando las posibles circunstancias negativas del ámbito ho- 
gareño. Esto se podría producir, con Steven y Malika, al mismo tiempo que 
sus necesidades de aprendizaje son atendidas en clase. En realidad, las nece- 
sidades emocionales y sociales son congruentes con las necesidades de 
aprendizaje y no se oponen a las metas generales del éxito escolar. 

Estos dos niños, igual que cualquier alumno, tienen en su hogar circuns- 
tancias particulares que pueden generar respuestas emocionales, sociales y 
de comportamiento que afecten el aprendizaje y el progreso académico. Por 
lo tanto, es razonable atender esas necesidades en el contexto de la clase, con 
el fin de facilitar el aprendizaje y el crecimiento. Las circunstancias negativas 
que los niños enfrentan en el hogar pueden adoptar diversas formas, por 
ejemplo, conflicto, violencia, esfuerzos para alcanzar la satisfacción de nece- 
sidades básicas, padres no interesados o carentes de formación, apiñamien- 
Lo y sistemas de creencias diferentes de los que sostiene la escuela. Estas cir- 
cunstancias, y la manera en que el niño las procesa, influirán sobre su modo 
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de percepción y, por lo tanto, sobre su respuesta a los objetivos de aprendi- 
zaje propuestos en la escuela. El niño como individuo completo y complejo, 
para llegar a ser un estudiante exitoso, necesita aprender más que habilida- 
des académicas aisladas. 

Steven y Malika viven circunstancias diferentes y enfrentan problemas de 
desarrollo que afectan su vida de diversa manera; su situación hogareña y los 
desafios que enfrentan son muy diferentes. Sin embargo, ambos por igual pue- 
den ser ayudados por una experiencia escolar en la que se apoye y cultive el 
desarrollo emocional y social al mismo tiempo que el cognitivo. Un clima es- 
colar que sea sensible a sus necesidades de aprendizaje y desarrollo les brinda- 
rá muchos de los factores protectores necesarios para que cada uno de ellos lo- 
gre éxito. Es posible tener la expectativa de que actualicen todo su potencial 
evolutivo en un clima escolar que los nutra, los apoye y los estimule. El fraca- 
so escolar no es inevitable, aun cuando un niño tenga una presión social, emo- 
cional o académica significativa. En cambio, la escuela puede brindar un ám- 
bito consistentemente seguro y estimulante en el cual nuevas habilidades 
cognitivas y sociales puedan ser enseñadas, aprendidas y practicadas de mane- 
ra eficaz. Los casos de Steven y Malika son ejemplos claros de múltiples nece- 
sidades que pueden ser atendidas mediante el enriquecimiento del clima escolar. 


Steven 


Si bien los padres de Steven tienen medios económicos para proporcio- 
narle ayuda profesional fuera de la escuela, ese recurso clínico por sí solo no 
asegura forzosamente que sus necesidades académicas, sociales y emociona- 
les serán atendidas y colmadas plenamente. Sus necesidades inmediatas (in- 
cluso aprender, leer, seguir reglas y otras relacionadas con el divorcio de sus 
padres) pueden ser atendidas con eficacia en un contexto escolar en el que 
reciba de manera consistente apoyo y orientación. 

En el caso de Steven, un clima firmemente comprensivo profundizará su 
sentido de pertenencia y sus motivaciones para estudiar. Aunque tiene pro- 
blemas y desafíos que enfrentar, al sopesar sus necesidades inmediatas de de- 
sarrollo, es necesario considerar la edad de este niño —el más pequeño de su 
clase— (¡acaba de completar el primer grado!). Un medio más acogedor e in- 
clusivo puede estimular niveles más elevados de aprendizaje y permitirle 
asumir los riesgos emocionales necesarios que impulsarán su crecimiento y 
desarrollo académico. Un clima en el cual Steven pueda exhibir sus fortale- 
zas y sentirse seguro para asumir riesgos y desarrollar sus debilidades es ideal 
para fortalecer la autoestima académica. 

Quizá las capacidades de Steven no estén parejamente desarrolladas, co- 
sa natural, en especial considerando su edad. Además, si bien puede parecer 
en cierto modo desconcertado por cambios que se están produciendo en su 
vida fuera del ámbito escolar, es posible considerar que su reacción está den- 
tro de los límites normales, en tanto busca descubrir cómo serán atendidas 
sus necesidades. El divorcio es una idea nueva para él; todavía no percibe có- 
mo van a afectarlo estos cambios, que quizá ni siquiera han sido analizados 
con él, ni en la casa ni en la escuela. La sensación de estar conectado a sus 
compañeros de clase y a la comunidad escolar en general puede servir para 
reforzar en él un sentimiento de continuidad y seguridad y una apreciación 
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de su propio valor. Será importante alentar el sentido de pertenencia y con- 
sistencia, y esto puede hacerse ayudándolo a sentirse bien consigo mismo en 
un clima escolar que no le represente una amenaza. Mientras se producen los 
cambios en su hogar, la consistencia y la estructura que le brinda la escuela, 
mediante un clima de seguridad, adquiere mayor significado y puede servir 
para fortalecer su relación consigo mismo. Exhibir las capacidades matemá- 
ticas de Steven dentro de un clima comprensivo y ayudarlo a ver que no es 
fuera de lo normal que haya áreas en las que no se destaca (como la lectura) 
resulta de gran ayuda. En una cultura escolar que acepte al niño completo, 
sus necesidades de aprendizaje pueden ser atendidas al mismo tiempo que 
lo son sus necesidades emocionales. 


Malika 


El caso de Malika contrasta de manera notable con el de Steven. Si bien 
esta alumna es mayor y exhibe más fortaleza en sus habilidades cognitivas, sus 
habilidades personales y sociales requieren respaldo. Brillante, talentosa, 
hambrienta e iracunda, es de esperar que Malika luche por sí misma para de- 
sarrollar el sentido de inclusión y pertenencia que todo niño necesita tener, 
Aunque en su nivel académico actual sea capaz de desempeñarse sin respal- 
do adicional, en los próximos años, cuando se vea sometida a exigencias aca- 
démicas mayores y de mayor independencia, tal vez flaquee en áreas en las 
que hasta ahora tuvo éxito. En un clima en el cual estuviera más conectada 
socialmente a la escuela y sintiera que dentro del ámbito escolar tiene un es- 
pacio de aprendizaje, sería más probable que continuara creciendo y fortale- 
ciéndose. Actualmente, sin evidencia de un respaldo escolar de ese tipo, tie- 
ne dificultades en las relaciones sociales, en especial con otros que no son 
miembros de su grupo étnico-racial. En grados superiores y en un mundo 
ampliado, necesitará mayores habilidades sociales para tener éxito en muchas 
facetas de la vida, incluso si sigue progresando académicamente. 

Si la escuela no se ocupa de contenerla ahora, es probable que Malika 
busque respaldo y sentido de pertenencia por sí misma fuera de ella. Esto 
podria llevarla a separarse de sus compañeros y de los adultos del ámbito es- 
colar que le servirían de modelos. Quizá se ponga en situaciones de riesgo 
por asociarse a grupos de pares cuyos valores socaven aun más un desarro- 
llo positivo académico y social. El vínculo entre sus habilidades intra e inter- 
personales y su potencial para el desarrollo académico es particularmente 
significativo. Tal vez su desarrollo académico se vea detenido si sigue expe- 
rimentando desinterés por su escuela y su familia. Incómoda por el papel de 
la mujer dentro de la orientación religiosa de su familia, ella experimenta un 
conflicto que exacerba aun más su lucha interna por expresarse y desarro- 
llarse como individuo. 

Malika puede beneficiarse mucho de un clima escolar nutritivo y sensible 
en el cual la orientación que recibe en su hogar sea respaldada y aumentada. 
Su dificultad para establecer relaciones sociales positivas y significativas pue- 
de resolverse si está expuesta a ejemplos sanos de interacción positiva con 
niños y adultos de diferentes orígenes y culturas. Por supuesto, que también 
sería de gran ayuda que la relación de su madre con la escuela pudiera ad- 
quirir un aspecto más positivo e inclusivo. 
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Factores esenciales del clima escolar 


Son tres los factores del clima escolar que respaldan y sostienen un desa- 
rrollo social, emocional y académico sano en niños en edad escolar: adultos 
atentos y compasivos, buena relación con los pares y servicios de respaldo 
sensibles y comprometidos. 


Adultos atentos y compasivos 


En la escuela primaria, la relación que los niños establecen con los adultos 
y con otros niños forma la base de las transiciones por las que luego tendrán 
que pasar, tanto en el ámbito escolar como fuera de él. Estudios sobre clima 
escolar (Haynes y Emmons, 1997) indican que los niños en la etapa de la es- 
cuela primaria se ven particularmente influidos por la relación que establecen 
con los adultos de su escuela, especialmente sus maestros. La investigación 
muestra que la relación con los maestros está significativamente correlaciona- 
da con el aprendizaje, los logros y la conducta de los alumnos. Además, la bue- 
na correlación entre el estilo de enseñanza y el estilo de aprendizaje como par- 
te del clima escolar puede ser considerada de importancia para un tratamiento 
exitoso de las necesidades de aprendizaje y emocionales. Esto no debería ser 
ignorado por los docentes cuando hacen los planes, ya que distintos estilos de 
enseñanza y aprendizaje son de mayor o menor eficacia para diferentes alum- 
nos. Los puntos del “Cuestionario sobre clima escolar” desarrollado por Hay- 
nes y colegas (1997) que miden la relación maestro-alumno, indagan sobre el 
sustento y respaldo que el maestro proporciona. Un clima escolar nutritivo 
presenta las siguientes características: 


* acceso a adultos que prestan atención y dan apoyo, 

* oportunidades de interactuar socialmente con adultos fuera de la clase, 

* oportunidades de compartir inquietudes y problemas con adultos 
que tienen la intención de ayudar, 

+ adultos dispuestos a brindar orientación personal y a respaldar en 
problemas académicos, 

+ adultos que mantienen contactos consistentes y proactivos con el hogar, 

* un sentimiento de confianza y respeto mutuos entre la escuela y el 
hogar y entre adultos y niños en la escuela. 


Al considerar las situaciones de Steven y Malika, no resulta claro en qué 
medida están presentes esos elementos, En el caso de Malika, la falta de con- 
fianza entre la madre y la maestra está claramente expresada. Sin lugar a du- 
das esto ha deteriorado la relación alumna-maestra y pone en peligro la edu- 
cación de Malika. La confianza es un elemento básico en una relación 
productiva y útil, particularmente en la educación de un niño en edad escolar. 


Buena relación con los pares 


La relación que tienen los niños con sus pares en la escuela contribuye de 
manera significativa a establecer sus sentimientos de pertenencia, importan- 
cia social, autoestima y conexión con el ambiente de estudio. Existen muchas 


63 


64 


La inteligencia emocional en el aula 


investigaciones que ponen en evidencia la importancia que tienen las rela- 
ciones sociales entre pares para el niño en edad escolar. Nuestra propia in- 
vestigación (Haynes y Emmons, 1997) y otras (Garmezy, 1989; Gottfredson, 
Goulfredson e Hybl, 1993) encuentran una vinculación significativa entre la 
relación del grupo de pares y la evaluación que hacen los niños de su com- 
petencia social y de su autoestima, Los maestros en general también evalúan 
las habilidades sociales de los niños sobre la base de su capacidad de esta- 
blecer y mantener relaciones de trabajo cooperativo con otros niños, y a me- 
nudo juzgan su grado de maduración sobre la base de esta evaluación. 

Los esfuerzos conscientes y deliberados para ayudar a los niños a desarro- 
llar habilidades interpersonales mediante actividades planificadas constitu- 
yen un factor esencial de un clima escolar sensible a los aspectos emociona- 
les y sociales. Se ha demostrado que las estrategias de aprendizaje 
cooperativo son eficaces para promover la competencia social y los valores 
prosociales, y al mismo tiempo reducen problemas de conducta antisocial en 
los niños en edad escolar. 

Interacciones planificadas de naturaleza intercultural, como un aspecto in- 
tegral del currículum oculto de las escuelas, podrían ayudar a Malika a lidiar 
con su incapacidad aprendida para confiar en personas de otros grupos étni- 
cos. Cuando llama “racista” a su maestra, está reflejando la influencia de su ma- 
dre y esto puede tener serias consecuencias en su desarrollo social. El modo en 
que percibe y recibe a otros producirá un impacto en su capacidad de estudio, 
de trabajo y de colaborar con personas que son diferentes. Su capacidad de 
aceptar a otros debe comenzar con la posibilidad de verse a sí misma como una 
persona importante y valiosa, que merece ser aceptada por los demás. 

Un clima escolar caracterizado por una buena relación entre pares inclu- 
ye los siguientes elementos: 


* actividades sociales estructuradas y planificadas que reúnen a los 
alumnos, 

* experiencias de aprendizaje cooperativo grupal en clase, 

» amabilidad y respeto mutuo entre alumnos, 

» aceptación y respeto de las diferencias culturales, étnicas, raciales, 
de género y físicas, 

+ compartir los recursos, 

» ausencia de burlas y de actos de violencia. 


Servicios de respaldo sensibles y comprometidos. 


Muchas personas sostienen que a las escuelas se les pide que hagan de- 
masiado por los niños; otras sienten que las escuelas no están haciendo lo 
suficiente. Más allá de la posición que uno tome al respecto, sin lugar a du- 
das los niños y las familias necesitan el respaldo de las escuelas y de la co- 
munidad en general para enfrentar los desafíos cotidianos de la vida. El de- 
sarrollo y los logros académicos de los niños en la escuela están vinculados 
a su bienestar emocional y social. Muchos niños y familias necesitan servicios 
psicológicos de diversas caracteristicas (asesoramiento individual, orienta- 
ción, programas posescolares, capacitación para padres y terapia familiar). Si 
bien las escuelas tal vez no estén en condiciones de proporcionar todos esos 
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servicios, pueden ayudar a los niños y a las familias a acceder a ellos. Algunos 
deberían ser brindados en las escuelas mismas. Si éstas pudieran hacerlo, les 
olrecerían a los niños y a las familias servicios de mayor calidad, atendidos 
por profesionales capacitados y en condiciones consistentes y supervisadas. 

Muchas escuelas han reconocido el valor de atender las necesidades mul- 
tifacéticas de los niños en edad escolar. Para ello, han creado equipos de sa- 
lud mental que se reúnen de manera regular para contemplar casos indivi- 
duales y hacer las recomendaciones específicas que permitan atender los 
problemas particulares que los niños enfrentan. Estos equipos suclen traba- 
jar con las familias que se encuentran en situación de presión para ayudar- 
las a aliviar la condición social que afecta el rendimiento de los niños en la 
escuela y su desarrollo emocional y social. La composición de estos equipos 
es diferente en los distintos distritos y, a veces, en las escuelas de un mismo 
distrito. No obstante, generalmente están compuestos por los siguientes pro- 
[esionales: consejero escolar, psicólogo, enfermera, maestro especializado, te- 
rapeuta especializado en problemas de lenguaje y otros profesionales relacio- 
nados con la salud mental (Haynes, 1998). 

Estos equipos comienzan a trabajar sobre un caso cuando un padre, 
maestro u otro miembro de la escuela así lo recomienda. Cada miembro del 
equipo contribuye a la discusión general del caso desde su perspectiva. Al fi- 
nalizar el análisis, se establecen las recomendaciones para una acción espe- 
cífica. A veces, se encarga a un miembro del equipo que reúna más inlorma- 
ción con el fin de completar el cuadro antes de elaborar la recomendación 
final. Cuando se define la acción por seguir, se establece un proceso clara- 
mente articulado para el seguimiento e informe al equipo del progreso y re- 
sultado antes de cerrar el caso. 

Este enfoque de equipo proactivo difiere de otros enfoques en que es ver- 
daderamente interdisciplinario, involucra lo más posible a padres y familias 
en el proceso y tiene un procedimiento operativo claramente definido que 
implica una acción, un seguimiento y un cierre. Se caracteriza también por- 
que no solo atiende problemas de familias y alumnos particulares sino que, 
al mismo tiempo, tiene en cuenta los problemas globales del clima escolar. 
Por ejemplo, el equipo puede considerar si la deficiencia académica de Ste- 
ven o las dificultades interactivas de Malika, incluyendo su percepción de la 
maestra como racista, son —o no—, en parte, una función de problemas más 
amplios del clima escolar que deberían ser atendidos y remediados. Esta 
perspectiva global y sistémica distribuye la responsabilidad del desarrollo 
psicosocial y académico de los alumnos entre los diversos factores involucra- 
dos en el desarrollo del niño. 

Este enfoque, que combina intervenciones proactivas y preventivas con 
mejoras globales sistemáticas, ha reducido la cantidad de alumnos que se 
identifican equivocadamente como social y emocionalmente inadaptados, ha 
reducido las medidas disciplinarias y ha promovido el aprendizaje y los logros 
de alumnos que de otra manera habrían fracasado y abandonado la escuela 
(Comer, 1998; Comer, Haynes, Joyner y Ben-Avie, 1996; Haynes, 1998). 

Un clima escolar que brinde servicios de respaldo a los niños y familias 
que los necesitan presenta las siguientes características: 
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* presencia y disponibilidad en la escucla de profesionales competen- 
tes y capacitados en salud mental, 

+ una estrategia clara y coordinada que integra el trabajo de profesio- 
nales capacitados para maximizar su impacto positivo en la salud 
mental de los niños, 

* un proceso sistemático para alumnos, maestros, personal adminis- 

trativo y padres que les permite buscar y recibir respaldo de perso- 

nal capacitado, 

énfasis en la promoción de un contexto escolar global que sea con- 

sistentemente sensible a las necesidades emocionales y sociales de 

los alumnos, 

» relaciones positivas entre la escuela y los profesionales que brindan 
servicios en la comunidad en general. 


Para ilustrar mejor el modo en que se puede crear este tipo de clima es- 
colar, será útil describir brevemente ciertas pautas implementadas por el Pro- 
grama Comer para el Desarrollo Escolar (Comer et al., 1996). 


1. Comprometer a los padres en la vida escolar. En el Programa Comer de 
Desarrollo Escolar (PCDE) hay tres niveles de compromiso de los padres: el 
nivel 1 se caracteriza por un respaldo general de los padres a las actividades 
académicas y sociales de la escuela. En el nivel 2, los padres trabajan como 
voluntarios para atender las necesidades de la escuela según sus capacidades 
(ayuda en clase, supervisión en el buflet y asistencia posescolar), En el nivel 
3, los padres colaboran con el personal de la escuela formando parte del 
equipo de planificación y dirección que tiene la responsabilidad de coordi- 
nar e implementar el plan académico y social de la escuela. 


2. Establecer un equipo interdisciplinario de profesionales de la salud mental 
que se reúna de manera regular para atender las necesidades emocionales y 
sociales de los alumnos y que también se ocupe del clima general psicosocial y 
académico de la escuela. En el PCDE este equipo se reúne semanalmente para 
considerar problemas individuales y de la escuela en general. Está compuesto 
por un psicólogo, un consejero, un trabajador social, maestros especializados, 
enfermeras y otros profesionales capacitados en salud mental y desarrollo infan- 
til. La evidencia sugiere que estos equipos pueden ayudar a reducir los proble- 
mas emocionales y sociales y a mejorar de manera significativa el clima escolar. 


3. Usar estrategias de aprendizaje cooperativo. La evidencia producida a 
partir de los enfoques de aprendizaje cooperativo sugiere que son útiles pa- 
ra promover una sana actitud prosocial y que, además, aumentan la capaci- 
dad de los niños para resolver problemas. Las estrategias de aprendizaje coo- 
perativo del PCDE se usan con éxito para enriquecer el rendimiento 
académico de los alumnos y sus habilidades sociales. 


Conclusión 


El aprendizaje académico está inexorablemente vinculado al aprendizaje 
emocional y social. Para todos los niños el aprendizaje es, al mismo tiempo 
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que una experiencia cognitiva, una experiencia emocional y social. El apren- 
dizaje académico se produce en un ambiente (tanto escolar como hogareño) 
donde la experiencia emocional y social sirve de contexto. No podemos de- 
satender las emociones de los niños cuando tratamos de enseñarles a leer, a 
escribir o a resolver un problema matemático. Muchas experiencias de 
aprendizaje académico resaltan la necesidad de los niños de tener habilida- 
des emocionales y sociales para poder alcanzar éxito en la escuela y en la vi- 
da en general. El aumento de las exigencias académicas durante el progreso 
del ciclo escolar impone que los niños tengan cada vez más confianza en sí 
y mayor grado de autocontrol. 

En su esfuerzo por lograr un clima que incluya los tres factores básicos 
que hemos descripto (adultos atentos y compasivos, buena relación con los 
pares y servicios de respaldo sensibles y comprometidos) los directores y el 
personal de las escuelas pueden beneficiarse de las siguientes sugerencias: 


* explorar las deficiencias en habilidades básicas y otras dificultades 
de aprendizaje para discernir el mejor plan que cubra todas las ne- 
cesidades de los alumnos, 

* incluir servicios de verano y posescolares para apuntalar las habili- 
dades, 
brindar servicios de respaldo social y académico en la escuela para 
ayudar a mejorar el nivel de habilidades interactivas y académicas, 
implementar un currículum que incluya diversos estilos de aprendi- 
zaje y brinde oportunidades de aprendizaje concreto que sean cohe- 
rentes con las mejores prácticas de programación del desarrollo de 
niños pequeños, 

* diseñar oportunidades en las que los alumnos puedan exhibir sus 

fortalezas diariamente en clase, incluso aunque se vean desafiados a 

mejorar áreas débiles y a utilizar conceptos nuevos, 

alentar el compromiso de los padres en la vida social y académica de 

la escuela, invitando a las familias a participar de la comunidad es- 

colar y del ámbito de la clase, y mostrándoles cómo pueden partici- 
par y comprometerse cooperativamente, 

+ incluir a los consejeros y psicólogos escolares en programas que 

atiendan el contexto escolar general y los casos individuales para sa- 

tisfacer las necesidades psicosociales y académicas de los alumnos, 
ofrecer servicios de consultoría (individual y en grupos pequeños) 
para aliviar la ansiedad de los alumnos y su dificultad durante los 

procesos de transición de un nivel a otro o de una situación social a 

otra (como el caso de Steven durante el divorcio de sus padres), 

* crear grupos de aprendizaje cooperativo entre pares, 

+ brindar un ámbito seguro (en clase) donde se aliente y promueva el 
asumir riesgos en el aprendizaje y donde los errores de los niños sean 
aceptados como oportunidades de crecimiento y desarrollo personal. 


Para incorporar exitosamente estas estrategias al construir un clima esco- 
lar sensible y de respaldo, las escuelas tendrán que implementar diversos ti- 
pos de capacitación para adultos, comenzando con una capacitación continua 
del personal de la escuela en todos los niveles. 
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Otro factor esencial para alentar un clima positivo en la escuela es la crea- 
ción de talleres de capacitación para padres, que deben ser realizados en la es- 
cuela. En ellos se ofrecerá respaldo para encarar problemas y temas de interés 
de los padres y para fortalecer la conexión hogar-escuela. Además, estructurar 
una participación regular de los padres en las clases permite que se enriquezca 
su comprensión de los programas y promueve una continuidad del respaldo a 
los niños en el hogar. Alentar la participación de los padres en las escuelas re- 
conoce la importancia de su papel como colegas en la educación de los niños. 

Finalmente, la educación comunitaria y el compromiso de la comunidad en 
general, incluyendo servicios comunitarios privados para el cuidado de niños 
(maestras jardineras, baby-sitters, instituciones comunitarias, pediatras y otros 
servicios privados para el cuidado de niños y familias) fortalece el vínculo de la 
comunidad con las escuelas. Este componente enriquece el espíritu positivo del 
clima escolar, dando el ejemplo de un trabajo cooperativo, inclusivo y de calidad. 
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CAPÍTULO 4 


Una orientación empática en la clase 


para niños emocionalmente 


vulnerables 


Deborah Mugno y Donald Rosenblitt 


Es un hecho bien conocido que las bases del desarrollo ernocional y so- 
cial, como las del cognitivo y físico, quedan bien establecidas en los prime- 
ros seis años de vida (Furman, 1995; Hyson, 1994; Mayer y Salovey, 1997). 
El dorninio que un niño adquiere sobre tareas emocionales durante ese pe- 
ríodo puede tener consecuencias en toda su vida (Dunn y Brown, 1991; Wei- 
der y Greenspan, 1993). Varios estudios muestran que al menos uno de ca- 
da cinco niños menores de 6 años ya tienen problemas emocionales (Lavigne 
et al., 1996), Factores biológicos y ambientales se entretejen de manera com- 
pleja en la comprensión y manifestación emocional (Casey, 1996; Lyman y 
Hembree-Kigin, 1994; Wittmer, Doll y Strain, 1996). Además de complica- 
ciones genéticas, que pueden tener consecuencias neurológicas, emocionales 
y sociales, hay otros problemas que ejercen gran impacto emocional sobre el 
desarrollo (por ejemplo, apego, enfermedad, abandono, abuso, divorcio, 
pérdida y relaciones interpersonales). 

Los niños cuyo desarrollo emocional y social no progresa de manera fa- 
vorable manifiestan desórdenes internos y externos que exhiben patrones es- 
pecíficos y los distinguen del resto. Los niños pueden manifestar regresiones, 
tener dificultad para controlar sus impulsos, mostrar exceso de ansiedad o 
deprimirse, problemas todos que requieren asistencia y modulación del afec- 
to y del comportamiento (Barrett y Nelson-Goens, 1997; Dodge, 1991; Dod- 
ge y Garber, 1991; Furman, 1993; Weider y Greenspan, 1993). Recientes es- 
tudios epidemiológicos confirman la creencia intuitiva de que la 
manifestación temprana de dificultades emocionales y sociales está fuerte- 
mente asociada con la existencia de problemas constantes durante la niñez 
(Mattison y Spitznagel, 1999). Los niños en situación de riesgo suelen tener 
mayor grado de experiencias negativas en la escuela y carecen de la autoes- 
tima que se construye a partir del dominio exitoso del aprendizaje y las re- 
laciones. Más bien, se ven atrapados en espirales negativas de fracaso. Aun 
cuando existen técnicas de educación especializada que pueden brindar cier- 
ta ayuda a algunos de estos niños en situación de riesgo durante sus prime- 
ros años escolares, nosotros tenemos una manera particular de ayudarlos du- 
rante el jardín de infantes o, en menor grado, durante los primeros años de 
la escuela primaria. 

¿Cuál es esta manera? Un enfoque que produzca un cambio interno en un 
niño debe contar con dos componentes principales. El primero es expectati- 
va, respaldo y aliento consistentes por parte del maestro, a menudo comple- 
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mentados y formalizados en programas de conducta casual. A veces se per- 
cibe al niño perturbado como potencialmente destructivo y la clase por lo 
general es demasiado estructurada como para minimizar los estímulos y las 
situaciones emocionales. El éxito se puede aumentar cuando, de la experien- 
cia de recompensas, el niño puede aprender.a efectuar un cambio interior en 
si mismo, con el fin de dejar de depender exclusivamente del continuo su- 
ministro de recompensas para mantener el comportamiento deseado. De es- 
te modo, los programas de conducta, que funcionan mediante estructura- 
ción y respuesta externas, tienen potencialmente efectos más duraderos 
cuando producen cambios en el niño. 

Que el niño internalice los valores básicos inherentes al enfoque conduc- 
tual depende de varios factores internos que requieren atención. Por lo tan- 
to, el segundo componente de un enfoque que produzca cambios en el niño 
implica la atención directa a su mundo interior, incluyendo sus capacidades, 
actitudes e ideales. En este capitulo nos centraremos en este componente, ya 
que el enfoque y las estrategias de conducta son en general familiares a los 
que trabajan en el campo de la educación. La atención a las capacidades in- 
ternas se basa en la premisa de que durante los años preescolares, cuando los 
niños desarrollan una conciencia de la emoción, comenzarán a comprender 
y describir sus propias emociones y aprenderán a reconocerlas, a describir- 
las y a tener empatía por las emociones de otros (Eisenberg, Fabes y Losoya, 
1997; Furman, 1995; Harter y Whitesell, 1989). Si bien en esle capítulo nos 
centraremos en niños en situación de riesgo, los principios y enfoques se 
aplican igualmente a niños que tienen una trayectoria de desarrollo más fa- 
vorable o normal. Como nos preocupamos menos por ellos, su capacidad de 
tener éxito en la escuela, en el ámbito laboral y en las relaciones estará direc- 
tamente relacionada con el grado er que hayan desarrollado sus aptitudes 
emocionales y sociales. ¡En este caso, a veces lo “bueno” es el enemigo de lo 
“mejor”! 


Principios del desarrollo interno 


La atención directa al mundo interno del niño en situación de riesgo se 
basa en los siguientes principios (si bien éstos abarcan a todos los niños, es 
particularmente importante estar atentos a ellos si queremos ayudar a los ni- 
ños en situación de riesgo): 


1. Principio de perspectivas subjetivas. Los niños atribuyen significado a su 
experiencia interna e interpersonal: igual que los adultos, los niños tienen 
una manera propia de “percibir” cualquier experiencia particular. ¡No hay 
dos personas que vean la misma película! 


2. Principio del sentido de la conducta. La conducta de los niños siempre 
tiene razones y motivaciones, y constituye una forma de comunicación. Es 
importante preguntarse por qué se manifiesta determinada conducta en de- 
terminado momento (Neven, 1996). ¿Qué hay detrás de un acto agresivo o 
destructivo? El niño puede ser total o parcialmente inconsciente de esas ra- 
zones, motivaciones y comunicaciones. 
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3. Principio de adaptación. Todos los niños hacen todo lo que pueden para ser 
exitosos en su mundo. Las elecciones que hacen están influidas por diversos 
lactores, incluyendo sus esfuerzos por satisfacer sus necesidades, desarrollar 
sus capacidades, ser morales, responder y lidiar con las personas y eventos de 
su mundo y usar las capacidades internas y de comprensión y experiencia del 
mundo con las que han nacido y que están activas dentro de ellos. 


4. Principio de relación. El crecimiento emocional de un niño se produce en 
el contexto de relaciones profundas y sostenidas. La adquisición de capaci- 
dades, actitudes o ideales es un logro compartido entre el niño y la persona 
a cuyo cargo está. La evolución de esta relación parte de la acción de la ma- 
dre “para” el niño, pasa por su acción “con” el niño, luego por su estar "jun- 
to” al niño cuando actúa por sí mismo y finalmente por estar “orgullosamen- 
te a distancia” mientras el niño actúa por sí mismo (Furman, 1992). 


5. Principio de fluidez. La infancia se desarrolla mediante regresiones y pro- 
gresiones. Una regresión puede implicar la pérdida o cambio de cualquier 
capacidad, actitud o ideal. Durante un período de regresión, las capacidades 
no están a disposición del niño y la necesidad de ayuda que tiene es mayor. 


6. Principio de demora y desviación. La capacidad de desempeñarse de un 
niño puede ser menor de lo esperado porque su desarrollo está demorado o 
porque se está desarrollando de manera desviada. Cuando un niño experi- 
menta una demora en el desarrollo, se comporta como un niño más peque- 
ño. Quizá tenga dificultades para expresar en palabras sus necesidades, para 
separarse de su madre o para relacionarse con sus pares. Cuando una capa- 
cidad no es simplemente inmadura, sino que se ha desarrollado en una di- 
rección que no coincide con el desarrollo normal, en lugar de demora, ha- 
blamos de desviación. Ejemplos de desarrollo desviado son los niños muy 
impulsivos o aquellos cuyo proceso de pensamiento es idiosincrásico, 


7. Principio de conflicto. A veces la capacidad de desempeñarse de un niño 
se halla interferida por el funcionamiento activo de su mente. Este tipo de 
interferencia implica un conflicto emocional. Un conflicto emocional, a ve- 
ces dilícil de distinguir de demoras o desviaciones, implica el desarrollo de 
una protección contra emociones desagradables. Cuando un niño tiene que 
defenderse de excesiva cantidad de experiencias desagradables, se adapta 
mediante la protección, también conocida como la construcción de defensas, 
que pueden ser tan extremas que el niño tenga dificultad para ser exitoso en 
el mundo. A veces un niño es hasta cierto punto consciente de esas protec- 
ciones, pero más a menudo éstas se vuelven tan automáticas que quedan fue- 
ra de su conciencia y control, y entonces decimos que son “inconscientes”. 


Steven y Malika 


Steven y Malika, los dos niños descriptos en el capítulo 2, ayudan a ilus- 
trar cómo el estudio del mundo interno de los niños nos brinda una valiosa 
comprensión de la trayectoria de su desarrollo, sea ésta favorable o desviada. 
Steven se manifiesta como un niño en cierto modo ansioso, con dificultades 
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variables en la escuela, pero que tiene padres que, a pesar de presentar cierta si- 
tuación inquietante, lo han respaldado. Malika, por su parte, vive en un mun- 
do más caótico, a veces impredecible, y recibe menos apoyo. Las descripciones 
de estos dos niños están llenas de advertencias que reflejan su vida interior, 

Es útil pensar en Steven y Malika en el contexto de los siete principios del 
desarrollo interno. El principio de subjetividad es evidente en que ambos 
atribuyen un significado propio a su vida y relaciones, que es muy diferente 
del de sus padres y maestros. Se ven enfrentados a problemas de adultos, por 
ejemplo, divorcio, cárcel y prejuicios, problemas que ellos no comprenden 
en los mismos términos (tanto cognitivos como emocionales) que los adul- 
tos que los crearon. Steven no tiene animosidad contra su padre, como la tie- 
ne su madre. Malika está confundida respecto de los prejuicios que sostiene 
su familia, particularmente en el contexto de su relación positiva con su 
maestra, una mujer blanca. 

En relación con el principio del sentido de la conducta, Steven y Malika ex- 
hiben una gama de comportamientos que transmiten mensajes y significados 
muy específicos. Steven puede ser “mandón” con sus compañeros de clase, 
tiende a enojarse con su maestra cuando tiene dificultades en la escuela y se 
aísla, tanto en clase como en el patio de juegos. Estos comportamientos nos 
permiten comprender cómo maneja su ansiedad respecto de la escuela, la 
preocupación por su padre y su temor de no ser competente en el trabajo es- 
colar o en los juegos complejos que sus compañeros desarrollan en los recreos. 

Malika elige escribir, si bien es muy competente, tiene dificultades para 
hacer cosas por sí misma y les exige a los maestros que respeten sus dere- 
chos. Se comunica mediante la escritura, y el hecho de que ésta, a menudo, 
sea carente de emoción es muy significativo. Malika tiene poca confianza en 
su capacidad de desempeñarse sola, lo cual es una clave de la ansiedad y 
otras emociones dolorosas que ha escondido tras un vacío emocional. Sien- 
te confusión respecto del papel que la cultura y la raza deben desempeñar en 
las relaciones, y esos problemas agregan diversos grados de complicación a 
la rabia básica que experimenta por no obtener en su cultura familiar lo que 
siente que merece. 

Tal como afirma el principio de adaptación, tanto Steven como Malika 
hacen lo que pueden para adaptarse a los sentimientos y percepciones que 
tienen de sí mismos y del mundo en que viven. Algunos de esos intentos 
adaptativos corresponden a la categoría de defensas. Por ejemplo, el aisla- 
miento de Steven y sus juegos imaginativos pueden ayudarlo a evitar pare- 
cer inferior ante sus pares; la agresividad de Malika hacia los maestros pue- 
den ayudarla a sentir que tiene control de sí, se defiende contra su baja 
estima y contra la imagen pobremente desarrollada que tiene de sí. Tanto 
Steven como Malika pasarán por regresiones y progresiones en sus intentos 
de negociar con los desafíos que su vida les presenta. 

Es probable que sostener relaciones profundas sea más difícil para Mali- 
ka que para Steven. Malika no ha recibido el cariño paterno que Steven, a 
pesar del divorcio de sus padres, ha conocido. Aunque a veces sea irregular, 
el medio ambiente de Steven es seguro y organizado. Sus padres siguen res- 
paldándolo y satisfaciendo sus necesidades básicas. Él, por su parte, demues- 
tra afecto e instintos protectores hacia su hermana y tiene la capacidad de en- 
tablar relaciones con sus pares. La historia de Malika es muy diferente. Hay 
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poca estabilidad y consistencia en la arención que ha recibido (a veces inclu- 
so no le proporcionan en su hogar suficiente alimento), y parece haber sal- 
tado a la etapa de “hacer por si misma” sin haber pasado por el progreso que 
una sana relación con su madre le hubiera brindado. En consecuencia, su ha- 
cer por si misma está apoyado sobre puntales inestables, tiene dificultades 
para confiar en sus pares y para entablar amistades y teme estar a solas in- 
cluso con la consejera escolar. Steven parece seguir una trayectoria más fa- 
vorable para el desarrollo emocional: su mundo interior es más organizado; 
ha comenzado a desarrollar modos de adaptación más sanos y afortunada- 
mente tiene una relación más profunda y sostenida con sus padres. 


Un enfoque escolar para niños en situación de riesgo 


A partir de los principios para el desarrollo interno, un enfoque de base es- 
colar destinado a asistir a niños en situación de riesgo emocional prestará aten- 
ción a las tres siguientes áreas: medio ambiente, relaciones y comunicación. 


Medio ambiente 


Para ser capaces de crecer emocional y socialmente, los niños deben sentirse 
seguros en su medio ambiente. Es imperativo brindarles un ámbito fisico seguro 
y es igualmente importante que prestemos especial atención al ámbito emocio- 
nal. Por ejemplo, la entrada de un niño en el jardín de infantes o en el preesco- 
lar constituye una tarea emocional difícil. Para muchos niños es la primera vez 
que pasarán cierta cantidad de tiempo alejados de sus padres. Con frecuencia es- 
tán ansiosos y temerosos. Se sienten tristes por dejar a mamá y a otros miembros 
de la familia en casa, y están expuestos a diversos factores estresantes inherentes 
a toda situación grupal, por ejemplo: “¿Habrá alguien allí q: > me cuide?” o “¿El 
maestro se dará cuenta de lo que necesito?”. Incluso para un niño que ya ha ido 
a la escuela, no es fácil comenzar un nuevo año, con un nuevo maestro y en un 
aula nueva. Un adulto no puede fácilmente percibir, sobre la base de su propia 
experiencia, lo que siente un niño en determinada situación. Hay muchas situa- 
ciones en la clase que exigen que prestemos atención a la experiencia de seguri- 
dad emocional del niño. Solo cuando podemos ver esa clase a través de los ojos 
del niño estamos en condiciones de comenzar a comprender qué siente. 

¿Qué podemos hacer los maestros para garantizar la seguridad emocional 
en clase? Un período gradual y cuidadosamente planificado en el que los ni- 
ños y padres están juntos en la escuela al comienzo del año ayuda con el pro- 
ceso de transición y alivia la ansiedad de padres y niños. Predictibilidad, ex- 
pectativas claras y rutinas bien establecidas son factores que contribuyen al 
“sentimiento” de seguridad en clase. Todo cambio en esta estructura o ruti- 
na requiere una cuidadosa preparación. Los maestros dehien informar a los 
alumnos cuando se van a recibir visitas en la clase y los visitantes deben ser 
presentados a la clase en cuanto llegan. Las vacaciones y el tiempo fuera de 
la escuela requieren que se ayude a los niños a hacer gráficos o calendarios 
sencillos para que puedan saber cuántos días faltan para regresar a clase. Si 
los padres salen de viaje, los maestros pueden ayudar a los niños a aliviar la 
tristeza o los sentimientos de “extrañar a papá o mamá”, haciéndoles escribir 
notas, hacer dibujos o gráficos de los días que faltan hasta su regreso. 
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Para ayudar a establecer un puente entre el hogar y la escuela se pueden 
usar objetos transicionales, es decir, objetos con significado que representen 
una conexión entre los padres y el niño. Un muñeco preferido, un cuadro de 
los miembros de la familia, una pulsera de mamá o la gorra de papá, los ayu- 
dan a sentir cercanía con las personas que extrañan. 

Familiarizar a los niños con todos los “rincones” del edificio de la escue- 
la (armarios, pasillos, oficinas, etc.) y con todos los miembros del personal 
disminuye la ansiedad y el temor que producen lugares desconocidos y ros- 
tros extraños. Los niños deberían tener lugares seguros donde guardar sus 
trabajos y pertenencias (estantes, cajas, etc.) Se deben definir los limites fisi- 
cos y también los psicológicos, respetando el nivel de tolerancia de cada ni- 
ño. Los niños difieren en su deseo de ser tocados o de estar en contacto cer- 
cano con otros. Su sensibilidad al ruido y a la estimulación puede ser muy 
distinta de uno a otro, e incluso, en un mismo niño, de un día a otro, Una 
clase es un ambiente emocionalmente cargado y la capacidad adaptativa de 
los niños es una función de su estado emocional y de la etapa de desarrollo 
en que se encuentran. 


Relaciones 


La profundidad de la relación maestro-niño es el factor más importante 
en la determinación de la posibilidad de que un maestro ayude a los niños, 
particularmente a los que se encuentran en situación de riesgo, en su desa- 
rrollo emocional y social. Es vital que los maestros no den por sentado que 
una relación profunda es sinónimo de una relación básicamente positiva. La 
mayoría de los niños en situación de riesgo emocional no son capaces de te- 
ner una relación básicamente positiva. En la medida en que seamos capaces 
de acceder a un niño de manera consistente con cariño y atención, podre- 
mos crear una relación profunda aun cuando él actúe en forma provocado- 
ra, ambivalente, distante o rechazante. Podemos encarar este tipo de situa- 
ción si recordamos que el niño actúa así de acuerdo con el principio de 
adaptación. Quizá solo conozcamos pocas de las razones por las que no res- 
ponde a nuestro cariño y atención: quizá teme ser rechazado, no quiere “sen- 
tir” demasiado porque mañana la despedida será muy dolorosa o siente que 
apegarse mucho al maestro significa ser desleal con sus padres. 

Los maestros pueden establecer una relación profunda con un niño me- 
diante la empatía con dos aspectos del niño. Primero, debemos tener una 
comprensión empática con el mundo tal como el niño lo ve. Segundo, debe- 
mos tener una comprensión empática del nivel en que el niño nos necesita, 
incluyendo las fluctuaciones de esta necesidad sobre la base de regresiones y 
progresiones. La empatía con estos dos aspectos merece una explicación más 
detallada. 


Orientación empática: El mundo tal como el niño lo ve. En primer lugar, 
consideremos qué significa tener empatía con el mundo tal como el niño lo 
ve. Esto se basa en los principios de subjetividad, sentido y adaptación. Es- 
1os tres principios juntos implican una actitud fundamental que el maestro 
debe mantener siempre con el niño en situación de riesgo emocional: los ni- 
ños hacen todo lo que pueden para manejarse en el mundo tal como ellos lo 
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comprenden y todo “comportamiento negativo”, en la mentalidad infantil, es- 
tá al servicio de su supervivencia emocional. 

Este enfoque no significa que debemos aceptar conductas problemáticas so- 
lo porque se producen por razones comprensibles. Podemos tratar de compren- 
der por qué un niño patea o muerde a otro y ayudarlo a hacer cierta conexión 
entre pensamientos y acciones, pero ese tipo de comportamiento agresivo no 
debe ser tolerado. Nuestros esfuerzos han de orientarse en la dirección de ayu- 
dar al niño a indagarse, a comprender más plenamente y a cambiar. La empa- 
tía implica nuestra capacidad de comprender el modo en que el niño experi- 
menta el mundo, para poder olrecerle ideas y sugerencias de manera dosificada 
y no coercitiva. Si podemos acercarnos al niño de esta forma, es mucho más 
probable que se una a nosotros en el cuestionamiento de su conducta. 


Orientación empática: La necesidad que tiene el niño del maestro. El se- 
gundo componente de la empatía del maestro con el niño en situación de 
riesgo emocional es la empatía con el nivel de necesidad que el niño tiene 
cdlel maestro. Esto se basa en los principios de relación y fluidez. Según el 
principio de relación, debemos aproximarnos al niño en situación de riesgo 
con la comprensión de que su desarrollo será más desparejo que el de un ni- 
ño típico. Como estos niños pueden tener capacidades potenciales en ciertas 
áreas o en determinados momentos, a veces nos engañamos y generamos res- 
pecto de ellos expectativas mayores de lo que verdaderamente se puede es- 
perar. Fácilmente se puede presumir que no se están esforzando o que pre- 
tenden que nosotros hagamos el trabajo por ellos. No obstante, a diferencia 
de otros, estos niños en situación de riesgo a veces no pueden generalizar lo 
que son capaces de hacer en determinadas circunstancias. Por ejemplo, pue- 
den ser capaces de contener sus impulsos en la clase pero no en el patio de 
juegos. O pueden ser capaces de contener sus impulsos frente a un niño y 
no Hrente a otro. Quizá pueden participar de un circulo alrededor del maes- 
tro cuando éste está leyendo pero no cuando hacen alguna otra actividad. 

Por lo tanto, debemos ser sumamente flexibles respecto de cuándo actua- 
mos “para” el niño, “con” él, “junto a Cl” y “a distancia”. Podemos observar con 
aprobación a cierta distancia cuando contiene sus impulsos en clase, pero qui- 
zá sea necesario estar cerca de ese niño en el patio de juego, preparados para 
acercarnos y ayudar si comienza a ponerse peleador. Veremos con qué niños se 
lleva bien y no intervendremos cuando está jugando con alguno de ellos y tal 
vez podamos sonreírle con orgullo cuando juega bien con un niño con quien 
en otras ocasiones ha tenido dificultades. Podemos sentarlo cerca de nosotros 
en el círculo y hablar con él durante las actividades que le resultan difíciles, 
porque percibimos que su nivel de dificultad requiere que actuemos “con” él. 

Los niños en situación de riesgo no solo tienen problemas para generali- 
zar de una situación a otra, sino también que una capacidad que han exhi- 
bido puede desaparecer repentinamente. Por ejemplo, un niño que ha podi- 
do comer su almuerzo sin hacer un revoltijo puede de pronto tener 
dificultades para comer sin desparramar o tirar comida. O quizás, un día un 
niño puede terminar su trabajo a tiempo y otro día quedarse ensoñando. Si 
bien es necesario tratar siempre de impulsar al niño a rendir en su máximo 
nivel, debemos ser sensibles a la posibilidad de que en ocasiones no pueda 
realizar la tarea sin ayuda. 
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Con estos niños, los maestros nunca deben preocuparse de “reforzar el 
comportamiento negativo”. Cuando partimos de la premisa de que un niño 
que no está usando una capacidad que sabemos que posee sin embargo ha- 
ce todo lo que puede, aun cuando esté ensoñando, lloriqueando o jugando 
distraído, habremos acertado con mayor seguridad que cuando partimos de 
la premisa de que está tratando de “salirse con la suya”. Con esta actitud em- 
pática, y con la capacidad del maestro de brindar el tipo de ayuda que el ni- 
ño necesita, la relación entre el maestro y los padres se hará más profunda y 
es más probable que el niño internalice la buena disposición del maestro, Es 
más probable que absorba el “modo como el maestro lo hace”, que lo lleva- 
rá a la independencia y a la estabilidad en su funcionamiento, imprimiendo 
así el sello de las aptitudes emocionales y sociales. 


Comunicación 


Los niños en situación de riesgo emocional pueden ser respaldados me- 
diante estrategias de comunicación eficaces. A menudo no se utilizan todas 
las sutilezas y complejidades de la comunicación. La comunicación es un 
medio por el cual hacemos que otros conozcan nuestros sentimientos, nece- 
sidades, actitudes e ideales, y es tanto verbal como no verbal. El comporta- 
miento constituye una forma importante de comunicación y sus mensajes 
deben ser interpretados como tales. 

La adquisición receptiva y expresiva del lenguaje en los primeros seis 
años de vida tiene un efecto muy significativo en la capacidad del niño de 
controlar e influir sobre sus emociones (Dunn y Brown, 1991). Los niños 
suelen expresar verbalmente sus sentimientos antes de conocer los nombres 
de las emociones (Bloom y Beckwith, 1989). Cuando son capaces de hablar 
de sus emociones, han adquirido una herramienta poderosa. Pueden solici- 
tar ayuda, expresarse, pedir y recibir afecto, absorber o evitar el estado afec- 
tivo de otros y reflexionar acerca de sus propios pensamientos y emociones. 
Una comunicación competente produce una cognición social eficaz. El afec- 
to positivo verbalizado por los padres es emocionalmente contagioso y pro- 
duce cambios en los sistemas procesadores de información y en el compor- 
tamiento de los niños pequeños (Bugental, Cortez y Blue, 1992). 

Los principios de subjetividad y sentido guían nuestra comprensión y co- 
municación. Nos orientan hacia la perspectiva individual del niño y nos ayu- 
dan a comprender que el sentido de la comunicación es al mismo tiempo co- 
nocido y no conocido (inconsciente) para aquel que la origina. La primera 
meta de una comunicación eficaz es que el que escucha sea lo más sensible 
posible. No obstante, esto es solo un catalizador de la verdadera meta: ayu- 
dar al niño que comunica a ser lo más sensible que pueda a sus propias emo- 
ciones y necesidades. 


Verbalización 


La capacidad de ser sensible a las propias emociones y necesidades es 
fundamental para un funcionamiento emocional y social eficaz. Llamamos a 
esta capacidad verbalización, y se manifiesta en la posibilidad del niño de ex- 
presar sus emociones y necesidades mediante palabras. Las palabras propor- 
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cionan un marco y un continente a las necesidades e impulsos que de otra 
forma pasarían directamente a la acción. Al poner las emociones y las nece- 
sidades en palabras, los niños pueden coordinarlas con otras de sus capaci- 
dades, por ejemplo, su conocimiento, su juicio, sus ideales, otras necesida- 
des y las necesidades de los demás. Esto hace posible que integren una 
emoción o necesidad determinada en un cuadro más amplio, en lugar de ser 
dominados por un solo impulso. La contención que la verbalización propor- 
ciona permite al niño tener tiempo para organizar y planificar. La verbaliza- 
ción no necesita hacerse “en voz alta”. No necesita ser una comunicación a 
otra persona; mientras el niño pueda “hablar consigo mismo” tiene la capa- 
cidad de verbalizar. En muchas ocasiones lo mejor para el niño es verbalizar 
“en voz alta”. Por ejemplo, generalmente sirve para que pueda expresar sus 
necesidades y deseos al maestro o a un compañero. 

La comprensión de la capacidad de verbalizar del niño está basada en los 
principios de demora y conflicto. Esta capacidad incluye varias capacidades 
subsidiarias. La mayoría de ellas implican la habilidad del niño de percibir 
el sentido de su vida emocional. La primera capacidad, la de reconocer, im- 
plica ser capaz de reconocer la presencia de una emoción. La segunda, la de 
contener, implica ser capaz de construir cierto tipo de contenedor alrede- 
dor de una emoción para que pueda ser procesada: esto es, por lo general, 
un fenómeno corporal, visceral. Cuando los niños de jardín de infantes se 
demoran en el desarrollo de esta capacidad, suelen poner el cuerpo rígido 
y sacudirse, creando literalmente un contenedor corporal. La tercera capa- 
cidad, la de discriminación global, implica ser capaz de determinar si una 
emoción nos hace sentir bien o mal. La cuarta, la de discriminación detalla- 
da, implica ser capaz de discriminar y nombrar diferentes emociones, por 
ejemplo, diferenciar tristeza de ira. Esta capacidad tiene muchos niveles de 
sutileza, por ejemplo la capacidad de discriminar celos de ira, o verguenza 
de culpa. No obstante, como los niños se desarrollan de manera despareja, 
un niño puede no tener dificultad en discriminar emociones positivas pero 
quizá sea incapaz de reconocer la presencia de una emoción negativa. 

Los maestros tienen que comprender el sentido del mundo interno del ni- 
ño para saber cómo intervenir de manera eficaz. Con niños en situación de 
riesgo emocional, un maestro debe ir más allá de pedirle “por favor, usa pala- 
bras”, porque el niño quizá no tenga palabras para expresarse o tenga demo- 
ras o desviaciones que interfieren con su capacidad de expresar verbalmente 
una necesidad o un afecto. Un niño puede necesitar ayuda del maestro para 
reconocer que hay una emoción, puede necesitar que el maestro le proporcio- 
ne un contenedor físico mediante la cercanía (o un abrazo, si esto fuera acep- 
table) o puede necesitar ayuda con la discriminación. Si un niño está demo- 
rado en la capacidad de discriminar y nombrar emociones, será preciso 
ayudarlo a interpretar y proporcionarle las palabras. La habilidad de verbali- 
zar interna o externamente es el tema principal en relación con la capacidad 
del niño de establecer y mantener relaciones que tengan significado. 


Lenguaje del maestro.En términos generales, el lenguaje del maestro en cla- 
se se inscribe en dos categorías: el lenguaje restrictivo, que es directo, con- 
trolador, impersonal e indiferente; y el lenguaje sensible, que transmite res- 
peto y aceptación por los sentimientos e ideas del otro, fomenta la mutua 
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colaboración, implica tomar decisiones y fomenta la elaboración reflexiva. 
Por ejemplo, si un niño está triste cuando acude a la escuela porque su ma- 
dre está de viaje, la reacción restrictiva podría ser: “Busquemos algo para ha- 
cer, de modo tal que no tengas que pensar en esas ideas tristes”, y la reacción 
sensible seria: “Yo sé lo difícil que es para ti que tu mami esté de viaje. Con 
seguridad la extrañas mucho”. 

El uso de un lenguaje sensible en clase fomenta la independencia, aumen- 
ta la motivación y la creatividad, ayuda a elevar la autoestima y la concien- 
cia de sí y puede disminuir la ansiedad y también la agresividad. Un maes- 
tro sensible escucha con atención, se dirige a los niños por su nombre, les 
pide que hagan preguntas reflexivas y abiertas, no los interrumpe y los alien- 
ta a elaborar sus propias ideas. 

A continuación presentamos una lista de frases que usan los maestros que 
adoptan el enfoque del lenguaje sensible. Estas “frases iniciadoras” ayudan a 
ilustrar la actitud que los maestros deben tratar de transmitir a los niños: 


He notado que... 

Cuando un niño tiene miedo, a veces sucede que... 

Qué atemorizante debe ser que... 

Cuánta confusión nos crea el hecho de que... 

Sé que tal vez ustedes estén sintiendo que... 

Qué divertido debe ser que... 

Quizás ustedes (se) sienten... cuando piensan en... 

Un niño seguramente se enoja cuando... 

Miren mi rostro. Mi rostro les está diciendo que... 

Con seguridad a ustedes no les gusta que... Se ve porque tienen el 
ceño fruncido (o un rostro triste o enojado). 

Con la expresión de su rostro me están mostrando que (se) sienten... 
Con sus acciones me están mostrando que (se) sienten... 
¿Escucharon el mensaje de su amigo? Les está diciendo que... 
¿Escucharon mi mensaje? Les estoy diciendo que... 

He escuchado el mensaje de ustedes. Me están diciendo que... 

Por la voz, ustedes me están diciendo que... 

Cuando ustedes dicen (o hacen)... quizás él sienta que... 

Creo que lo que ustedes están sintiendo es... Por eso ustedes... 

Me parece que les resulta difícil cuando llega la hora de... 
Comprendo lo triste que es para un niño pequeño que... 

Cuando un niño cambia de conducta, algo debe haber sucedido que 
lo contrarió. 

Sé que cuando ustedes golpean a otro niño es porque algo les está 
pasando. 

Qué mal se deben sentir cuando hacen cosas que los llevan a pensar 
que yo me voy a enojar con ustedes. 

Estás apenado por... 

Con razón me estás mostrando con tu rostro una de esas expresio- 
nes. Tú sientes que... 


Una orientación empática en la clase para niños emocionalmente vulnerables 


79 


Ejemplos ilustrativos 


Los siguientes ejemplos han sido tomados de experiencias reales en clase 
y los casos que se describen son reales. 


Burt: Exhibirse ante los amigos 


Los niños en situación de riesgo pueden buscar exhibirse ante los amigos de 
manera repetitiva. Suelen actuar de modo de despertar una reacción en sus com- 
pañeros. Quizá se comporten tontamente o usen malas palabras. Si bien puede pa- 
recer que “se están portando mal” o que están provocando, a menudo hacen esto 
porque quieren obtener de sus compañeros una respuesta que los haga sentir bien. 

Burt, un niño de 5 años que asiste al preescolar, repetía rímicamente pa- 
labras en una voz muy tonta, con lo cual parecía estar tratando de provocar 
una reacción de los otros niños. Su maestro le dijo: “Burt, creo que estás tra- 
tando de que tus amigos te quieran. Si se ríen por tu voz tonta, seguramen- 
te te parece que te quieren”. 

El maestro de Burt utilizó una forma de comunicación sensible que fortale- 
ció su relación con el niño. Respondió al comportamiento de Burt desde una 
comprensión de su perspectiva, es decir, de sus esfuerzos por lidiar con el in- 
cómodo sentimiento de soledad y de sus intentos por lograr su meta: sentir 
que tiene un amigo. El maestro no se refugió en clichés, como la “atención ne- 
gativa”, que objetivizan al niño mediante conceptos abstractos y pierden de 
vista las razones complejas por las que un niño puede estar comportándose de 
determinada manera. El maestro también reconoció que la reacción de los 
compañeros de Burt es un reforzador potente: los niños se ríen, ¡actuar tonta- 
mente funciona! Evitó la reiteración de la perspectiva del adulto: que Burt, de 
esa forma, en realidad no está logrando hacer amigos, y tampoco le dijo que 
hay otras formas de hacer amigos. Bun ha oído eso muchas veces, son pala- 
bras que conllevan un mensaje implícito: “¿No te das cuenta, tonto?”, 

Es importante que los maestros transmitamos a los niños que compren- 
demos por qué se están comportando de determinada manera, y que consi- 
deramos que su comportamiento es una forma muy razonable de lidiar con 
sus afectos y metas, Solo cuando se sienten comprendidos y no criticados, 
podrán usar nuestras sugerencias de otras formas de hacer amigos, porque 
solo entonces estarán seguros de que verdaderamente los estamos ayudando 
a alcanzar sus metas, y no las nuestras. 


Diane y Karen: Expuestas a la ansiedad 


Los niños suelen transmitir su ansiedad exponiendo a otro niño a sus 
pensamientos o comportamientos ansiosos. Los niños en situación de riesgo 
emocional son más proclives a exponer a otros a su ansiedad y a reaccionar 
a la ansiedad de otros. Quizás un niño escucha por casualidad una historia 
atemorizante, verdadera o imaginaria. Tal vez oyó al pasar los ansiosos la- 
mentos de otro niño. Con frecuencia el niño expuesto reaccionará a esta an- 
siedad y, a veces, con demora. Conocer el origen del comportamiento del ni- 
ño expuesto le sirve al maestro para comprender el significado de ese 
comportamiento y para ayudar al niño a comprenderlo. 


80 


La inteligencia emocional en el aula 


Diane, una niña de 5 años que asiste al preescolar, sacó espontáneamen- 
te el tema de los niños que llevan armas al colegio y matan a otros niños. To- 
dos los niños la oyeron hablar. Los maestros les dijeron que, si bien eso era 
una situación muy atemorizante, ellos nunca permitirían que algo así suce- 
diera en esa escuela; que esa escuela era muy segura. Los maestros no nota- 
ron ninguna reacción particular por parte de los niños hasta una hora más 
tarde, en el patio de juegos. 

Todos los niños se involucraron en juegos de matar y de miedo. Robert 
personificó a Godzilla, golpeando cosas y matándolas. Si bien en su caso es- 
te no era un juego nuevo, Karen, quien generalmente no se mezclaba en los 
juegos de Robert, se unió a él y comenzó también a matar cosas. El maestro 
de Karen le preguntó si estaba necesitando jugar a ese juego atemorizante 
por el miedo que sentía en relación con lo que había dicho Diane. “¿No quie- 
res que hablemos de eso así no tienes que jugar a este juego aternorizante?”. 
Karen le dijo al maestro que se comiera la caca de Godzilla y se alejó de él 
(pero también del juego de Godzilla). 

El maestro de Diane comprendió la necesidad «de recordar a los niños que 
la clase es un ambiente seguro. Si bien él no puede garantizar la seguridad 
absoluta, ésta es una de las situaciones en las que una simple exageración se 
justifica, porque es lo mejor para los niños. Además de establecer que es se- 
guro para todos los niños, el maestro de Karen, mediante una comunicación 
eficaz, pudo profundizar su relación con la niña y ayudarla a lidiar con su 
mundo interior. Karen contuvo su ansiedad hasta que se vio atrapada en el 
juego de Robert. Era una niña en situación de riesgo emocional y, como tal, 
generalmente sentía miedo de los monstruos y hasta de jugar a ser un mons- 
truo. En esta ocasión, su temor a ser un monstruo fue eclipsado por la nece- 
sidad de adaptarse a su ansiedad y de cambiar la experiencia negativa de ser 
una víctima potencial de un monstruo-matador en la experiencia de ser ella 
el monstruo-matador. Es mucho más seguro sentirse fuerte que débil, sentir 
que uno puede controlar la muerte y no que uno está a merced de ella. El 
maestro ayudó a Karen a comprender que estaba actuando así porque tenía 
miedo y le sugirió una solución alternativa: verbalizar. 

Como suele suceder cuando se brinda ese tipo de ayuda, Karen se sintió 
“arrojada” al mundo emocional del cual estaba tratando de huir. Su respues- 
ta al maestro fue característica del niño asustado: repitió una vez más el com- 
portamiento del cual se estaba hablando; actuó como Godzilla y le pidió al 
maestro que se comiera la caca de Godzilla. No obstante, a continuación 
abandonó la escena del juego, mostrando cierta habilidad para usar la ayuda 
del maestro, al menos para contenerse a sí misma. Ahora podía adaptarse de 
otra manera. Su maestro comprendió que no se ganaba nada reprendiendo a 
Karen por decirle que se comiera la caca de Godzilla, ya que era una reacción 
instintiva de protección de una niña que, cuando no estaba atemorizada, era 
muy respetuosa. Áunque se podría pensar lo contrario por la respuesta verbal 
de Karen y su huida, la intervención del maestro fue muy exitosa. 


Jack: Expresar ira 


Como hemos dicho antes, por diversas razones, ciertos niños no expre- 
san verbalmente sus emociones, Suelen tener dificultad para expresarlas en 
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palabras, al menos en palabras que no sean usadas como "garrotes”. Cuando 
un niño ha crecido interiormente hasta el punto en que hace sus primeros 
intentos de transmitir sus emociones, es importantes darle respaldo. 

Jack, un niño que asiste al preescolar, pudo expresar verbalmente sus sen- 
timientos cuando Barry se burló de él; primero habló con la maestra y luego 
con el mismo Barry. Le dijo a Barry: “Me haces enojar. Me estás haciendo eno- 
jar mucho. Tengo mucha rabia”. La maestra le dijo a Jack que estaba conten- 
1a de que él hubiera podido hacerle saber a Barry lo que estaba sintiendo, que 
estaba bien estar enojado, y que lo iba a ayudar a hablar con Barry al respec» 
to. Barry, un poco sorprendido, dio un paso atrás, y Jack se pudo calmar. 

Como ésta fue una de las primeras ocasiones en que Jack pudo usar pala- 
bras para expresar su ira y usar palabras para comunicar en lugar de para he- 
rir, fue muy importante que la maestra aprobara su acción y le ofreciera ayu- 
da. Ella comprendió que Jack se estaba aventurando en territorio nuevo y que 
necesitaba que ella actuara “con” él. Además, sabía que, si bien Jack había ver- 
balizado, no necesariamente iba a seguir teniendo esa capacidad de expresar 
sus reacciones en palabras en lugar de “pasar a la acción”. Por lo tanto, la 
maestra agregó que iba a ayudarlo a hablar con Barry al respecto, es decir, que 
quizá fuera necesario actuar “para “ él, Gracias al orgullo que mostró la maes- 
tra con su aprobación y disponibilidad para ayudar, Jack no sintió que había 
dado un paso que lo dejaba sin su apoyo, y por lo tanto pudo calmarse. Si la 
capacidad de Jack de expresar su ira en palabras hubiera sido más estable y 
segura, el respaldo que la maestra le dio hubiera sido excesivo y hubiera so- 
cavado la capacidad del niño de funcionar de manera autónoma. 


El estado actual de la investigación 


El crecimiento emocional y social a menudo es dificil de medir; la regre- 
sión y la patología hacen que la predictibilidad y la generalización solo sean 
tentativas. Pero existe un creciente cuerpo de investigación cualitativa en el 
campo de la intervención temprana que brinda datos sistemáticos y riguro- 
sos respecto de los problemas de la eficacia relacionados con la interacción 
social y el desarrollo social (Bakeman y Gottman, 1997; Graue y Walsh, 
1995; McGee-Brown, 1995). 

Estudios longitudinales pueden proporcionar valiosa información sobre los 
electos a largo plazo de un enfoque que se concentra sobre el mundo interior 
del niño. Los niños cuya situación de riesgo emocional se logra identificar a 
una edad temprana y que reciben intervenciones terapéuticas pueden ser com- 
parados con sus pares cuya situación de riesgo pasó inadvertida y no recibie- 
ron ayuda, con el fin de establecer mediciones de comportamiento, adaptación 
social y éxito en el proceso escolar. Los investigadores descubrirán con seguri- 
dad que las intervenciones en el caso de los niños en situación de riesgo emo- 
cional han tenido un impacto significativo en su desarrollo emocional y social 
y que sus logros tienden a acercarse a las medidas normales. 


Conclusión 


Como profesionales que trabajamos con niños pequeños, debemos bus- 
car más allá del comportamiento, más allá de los síntomas de agitación y an- 
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siedad interior. Al explorar los componentes internos de la vida de un niño, 
podemos brindar, con conocimiento, métodos de intervención emocional- 
mente adecuados. Esto no es necesariamente lo mismo que intervenciones 
que se introducen según el nivel de la edad adecuada y que podrían estable- 
cer el marco de un fracaso constante. Cuando verdaderamente adoptamos 
una actitud sensible al mundo tal como el niño lo ve, podemos evocar en no- 
sotros una empatía que orientará nuestra intervención y hará que sea exitosa. 
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CAPÍTULO: O 


La clase como comunidad para 
el aprendizaje emocional y social: 
el caso de la lista de las “niñas súper” 


Ruth Charney y Roxann Kriete 
Northeast Foundation For Children 


¿Podemos enseñarles a los niños a ser amables, a resolver conflictos sin 
violencia, a relacionarse con compañeros nuevos o dilerentes, a querer tra- 
bajar plenamente y gozar del estudio? Sabemos que podemos enseñarles a 
leer. ¿Podemos también ayudarlos a cuidarse mejor a sí mismos, a los otros 
y al medio que los rodea? 


El currículum social 


En la escuela Greenfield Center, fundada en 1981 como escuela-labora- 
torio de la Northeast Foundation for Children, creemos que la respuesta a 
estas preguntas es afirmativa. Estamos convencidos de que los niños apren- 
den habilidades sociales, emocionales y éticas de manera similar a como 
aprenden a leer. Aprenden haciendo, practicando y hablando de las expe- 
riencias que resultan de la práctica. Este aprendizaje se ve enriquecido por 
una actitud de respaldo por parte de los maestros en la clase, donde los 
alumnos se sienten seguros. 

Si consideramos que el aprendizaje social es importante, debemos dedi- 
carle tiempo en nuestras actividades cotidianas y un lugar en los programas. 
En los diecisiete años desde la fundación de nuestra escuela, hemos reunido, 
prestado, inventado, pulido, probado y, a veces, descartado, estrategias que 
dan a los alumnos la oportunidad de practicar habilidades sociales. Nuestro 
enfoque de la enseñanza y el aprendizaje, “La clase sensible”, integra la en- 
señanza de habilidades académicas y sociales en todas las actividades esco- 
lares. Por ejemplo, en una estructura llamada “Encuentros matutinos”, los 
alumnos comienzan el día formando un círculo para saludarse y compartir 
las novedades importantes en una actividad que, a la vez que es un juego, 
ayuda a activar la mente. 

El currículum social es importante no solo para ciertos niños, como Ma- 
lika y Steven (véase capítulo 2), sino para todos los niños. Las habilidades 
sociales nutren el crecimiento personal y académico porque fomentan la 
confianza, la competencia y la curiosidad. Pero lo verdaderamente importan- 
te es saber que los maestros y las escuelas podemos brindar todo esto al mis- 


* En el original, cool girls, [T.] 
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mo tiempo que transmitimos la enseñanza académica. En realidad, las habi- 
lidades sociales cooperan y están entretejidas con las académicas. 


Practicar habilidades sociales 


Un currículum social, como cualquier buen currículum educativo, inclu- 
ye métodos intencionales, prácticas de desarrollo adecuadas y una instruc- 
ción basada en el conocimiento que tenemos de cómo aprenden mejor los 
niños. El aprendizaje social y ético, igual que aprender a leer, se produce 
cuando se brinda a los alumnos una mezcla de instrucción directa, adiestra- 
miento y oportunidades de practicar, y cuando están rodeados de modelos 
que valoran y practican esas habilidades. Así como queremos que nuestros 
alumnos nos vean gozando de la posibilidad de leer, también queremos que 
nos vean saludándonos cordialmente al encontrarnos y expresando nuestras 
diversas opiniones de manera directa y con cortesía. 

Atención, afirmación, responsabilidad, empatía y autocontrol forman 
parte de nuestra rutina y de nuestras expectativas durante todo el día, cada 
día del año (mientras leemos, resolvemos problemas matemáticos, almorza- 
mos, nos despedimos o salimos al patio de juego). 

“¿Cómo se siente tu abuela hoy?”, le pregunta una maestra a un niño de 
tercer grado. Un niño de segundo se acerca a un compañero que está sentado 
solo y le pregunta, “¿Quieres jugar con nosotros?”. “Busca otra manera de pe- 
dirme que te ayude”, le dice un maestro a un niño de tercer grado que se que- 
ja y lloriquea durante un ejercicio de matemática. Un niño de primer grado se 
acerca a su maestro con un problema y éste lo alienta a intentar resolverlo con 
sus propias habilidades de resolución de conflictos: “¿Conoces algunas pala- 
bras con las que puedas decirle a Charles que te está molestando?”. 


Enseñanza oportuna 


La mejor enseñanza, al mismo tiempo que la planificada, es aquella que 
está alerta a la oportunidad. No solo usa la instrucción directa, el “dar ejem- 
plo” y estructuras dle práctica sino que también capitaliza las oportunidades 
(ue surgen espontáneamente. 

Con el grupo de tercer grado donde enseño lectura, los niños y yo había- 
mos ido al cine para ver una versión filmada del libro que acabábamos de 
leer. Después de sacar su entrada, Jonathan se me acercó con un puñado de 
monedas y unos billetes arrugados en la mano. Mostrándome el dinero, me 
preguntó: “Le di un billete de 10 pesos, ¿está bien el vuelto que me dio?”. 
Fue una excelente oportunidad de practicar las habilidades que habíamos es- 
tado trabajando en los grupos de matemática. ¿Debía ignorar la pregunta o 
darle una respuesta porque no estábamos en la clase de matemática? Por su- 
puesto que no. Faltaban quince minutos para que empezara la película, de 
modo que hicimos un círculo, calculamos juntos la diferencia entre $ 2,75 
(el precio de la entrada) y $ 10, y contamos el dinero que tenía Jonathan en 
la mano. El grupo comprobó que Jonathan había recibido un peso de más. 
El niño volvió corriendo a la ventanilla, encantado, tanto por tener la oca- 
sión de demostrar su virtud como por enterarse de que incluso adultos que 
manejan dinero todo el tiempo en sus trabajos pueden cometer errores. 
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En el ámbito social también abundan las oportunidades para el aprendi- 
zaje “en el momento” y considero que, si somos serios respecto de la ense- 
ñanza social, es necesario aprovecharlas. Creo que a veces evitamos enredar- 
nos con problemas sociales porque nosotros mismos no estamos muy 
seguros de las respuestas. Restar 2,75 de 10 no encierra mucha ambigúedad, 
pero las preguntas que los problemas sociales plantean tienen a menudo 
múltiples respuestas. ¿Siempre está mal hablar de otras personas? ¿Bromear 
siempre está bien? ¿Cómo evitar que nos molesten en el ómnibus? No debe- 
mos dejar que nuestro temor de no tener la respuesta correcta o nuestro co- 
nocimiento de que ciertas situaciones no tienen una única respuesta correc- 
ta nos impida prestar atención a estos temas. El proceso mismo de resolver 
con los alumnos un problema relacionado con conflictos reales encuentra 
significado en el reconocimiento y definición de los problemas y en el diálo- 
go que se produce a continuación; le da peso y propósito tanto al crecimien- 
Lo social como al intelectual. 

Recientemente escuché una historia que ilustra mi preocupación de que, 
incluso en clases con un currículum social potente, a veces evitamos los pro- 
blemas sociales reales cuando se presentan, dejando pasar de este modo mo- 
mentos clave para enseñar y aprender. Junto con la historia real, describiré 
qué podría haber ocurrido y cómo algunas herramientas de intervención po- 
drían haber sido utilizadas productivamente. 


La lista de las “niñas súper”: aprender de los errores 


Un grupo de niños de sexto había preparado una lista clasificando a las 
niñas de su grado de acuerdo con un criterio de “superioridad”. De algún 
modo, la lista había circulado rápidamente por la clase, así que casi todos 
—niñas y niños— la habían leido antes de que misteriosamente apareciera so- 
bre el escritorio del maestro. Cuando éste regresó del almuerzo encontró la 
lista sobre su escritorio, la leyó y la arrojó al papelero sin decir nada. Por el 
momento el problema había sido eliminado. 

El problema no es una simple lista, y tampoco la tendencia de los niños 
de esa edad a clasificarse, separarse y evaluarse mutuamente. Á esa edad, los 
niños están pasando a la etapa en la cual los pares adquieren una importan- 
cia central y algunos de ellos ya están atrapados en el juego de las atraccio- 
nes, la seducción y el poder. Al entrar en esa etapa y aprender a lidiar con 
los problemas nuevos que la acompañan, con seguridad van a cometer erro- 
res. El impacto de estos errores puede ser duro y duradero y puede afectar el 
rendimiento académico. No funciona ignorar el cacareo de las niñas mien- 
tras intercambian chismes en el baño, las risas disimuladas de los niños y a 
los aislados por burlas y tormentos en el patio de juego. 

Intervengamos o no, los niños aprenderán de sus errores. No obstante, lo 
que aprendan y el modo en que lo aprendan recibe una gran influencia de 
los líderes adultos responsables. 

En este caso, al no recibir una respuesta del adulto, los varones de sexto 
grado con mayor poder, los que escribieron la lista, aprenden el uso negati- 
vo del poder. Otros, los niños con menor poder, aprenden a defenderse me- 
diante el silencio y la pasividad. Todos reciben un mensaje ratificado por un 
adulto: que hay un juego social cuyas reglas refuerzan la tiranía de la popu- 
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laridad y las jerarquías sociales. Estas reglas permiten que los niños actúen 
con crueldad, exclusión e indiferencia mutua. 

En lugar de arrojar la lista —o a los niños que la escribieron- al basurero, su- 
giero que las herramientas de “La clase sensible” pueden ser aplicadas al pro- 
blema. La mejor intervención surge de trabajar juntos para pensar sobre un 
problema difícil. No sugiero que invitemos a que los niños establezcan sus pro- 
pias reglas ni que les impongamos las nuestras, sino que coordinemos un diá- 
logo para indagar y buscar la empatía y el crecimiento ético. Nuestro trabajo 
difícilmente brinde soluciones pulcras o translormaciones mágicas, pero abri- 
rá la visión de nuevas alternativas y sembrará la semilla de la comprensión. 


Las mejores herramientas para crear una comunidad positiva 


Las herramientas a las que me refiero son útiles tanto de manera proacti- 
va, para crear una comunidad en la que prospere el comportamiento social 
positivo, como reactivamente, para prestar alención a los comportamientos 
negativos cuando se presentan. Estas herramientas son las siguientes: 


+ Crear en clase una comunidad en la cual todos se conozcan mutua- 
mente (sus nombres, intereses, temas preferidos). 

» Crear relación fuerte entre el maestro y los alumnos, construida du- 
rante la realización de las diversas actividades (lecciones, reuniones 
matutinas, grupos de lectura y matemática, excursiones). 

*» Generar procedimientos para la solución grupal de problemas y 
practicarlos sobre casos comunes (establecer reglas, decidir cómo se 
hará la limpieza, estudiar qué se puede hacer para que los periodos 
de pausa sean más divertidos y seguros). 

+ Diseñar técnicas de reuniones de clase en la que se practiquen pro- 
cedimientos para la resolución de conflictos tales como expresar 
opiniones diferentes, escuchar activamente y comprometerse. 


Un clima creado y sostenido por estas herramientas no solo disminuye el 
comportamiento cruel sino que también hace más fácil prestarle atención 
cuando se presenta. El maestro debe determinar cuándo un incidente debe ser 
tratado como incidente de la clase y cuándo como un caso individual. La lista 
de las “niñas súper” incluía a los que la habían escrito, a los que la habían he- 
cho circular, a los que la habían leído y a los que figuraban en ella, y, en rela- 
ción con la clase como espacio seguro, amistoso y respetuoso, produjo un im- 
pacto sobre todos. Si bien unos pocos niños ni se enteraron del tema y también 
fueron pocos los que la escribieron, la lista afectó a todos y fue una oportuni- 
dad práctica y concreta de ayudar a todos a lograr cierta empatía. Además, con 
solo culpar a los instigadores lo único que se lograba era cancelar la oportuni- 
dad de aprendizaje. El caso fue definitivamente un incidente de ta clase. 


Pasos para dirigir una conversación de aprendizaje 


Trabajar con un grupo para ayudar a sus miembros a aprender de sus 
errores nunca puede ser [ácil o prescripto. Los maestros necesitan tiempo pa- 
ra pensar acerca de la situación (en lugar de reaccionar ante ella). Deben re- 
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flexionar para encontrar palabras que abran la discusión (en lugar de limi- 
tarse a hacer acusaciones), para formular buenas preguntas y para afirmar 
sus propias convicciones con cautela. Sugiero los siguientes pasos: 


1. Después de un tiempo de reflexión, fijar una reunión. A veces, antes de 
una reunión con la clase completa, puede ser útil tener una charla con algunos 
de los individuos implicados en la situación. En este caso, se puede empezar ha- 
blando con los que escribieron la lista y luego con toda la clase. La intención es 
ayudar a algunos de los alumnos más dominantes a usar su capacidad de ha- 
blar de manera adecuada y a aquellos con menos poder a que se atrevan a ex- 
presarse verbalmente. Las conversaciones previas brindan la oportunidad de 
ensayar, lo cual puede elevar la calidad de la discusión general. En la seguridad 
de una conversación a solas conmigo, una alumna formuló una frase y, al escu- 
charse hablar, decidió que no era en realidad lo que quería expresar, que sona- 
ba demasiado agresivo o “echando culpas”. Si hubiera hablado así en el grupo, 
hubiera tenido dificultades para retractarse y se hubiera arriesgado a perder 
imagen frente a sus pares. En otra ocasión, en un encuentro privado conmigo, 
un niño lloroso y victimizado pudo dejar de lado el llanto y expresarse, y esto 
le permitió hablar luego frente al grupo para decirles cómo se sentía por las bro- 
mas que le hacían los compañeros. Además, estos ensayos, que son una venta- 
na a los sentimientos de los niños más comprometidos, nos ayudan a preparar- 
nos para el papel de coordinadores y líderes de la conversación grupal. 


2. Establecer las reglas básicas de la discusión. Es necesario describir los 
problemas evitando hacer acusaciones y echar culpas. Hacer descripciones es- 
pecificas y hablar “en primera persona” puede ayudar. Se puede comenzar di- 
ciendo: “Me siento molesta por una lista que descubrí circulando por la clase”. 


3. Formular el tema general. “No es un problema que solo afecte a unos pocos; 
se trata, más bien, de que todos hacemos listas: la lista de los mejores amigos, la 
lista de los excluidos, la lista de los más populares. O quizá solo pensamos en 
quienes nos gustan más. Esto es algo que todos hacemos alguna vez, en cierto 
modo, ¿no es cierto? A veces está bien, pero, a veces, puede ser muy doloroso. 
Me parece que ésta es una de esas veces en que produce mucho dolor”. La pri- 
mera parte de esta exposición describe el tema en un alcance más general, lo co- 
necta con algo que considero como un rasgo humano universal con el cual to- 
dos podemos identificarnos. La segunda parte define por qué es un problema. 


4. Comenzar con preguntas que, si bien están muy relacionadas, son más 
generales que las preguntas relativas a la situación particular. Por ejemplo, 
“¿Cuál es la diferencia entre nuestras listas privadas, las que quedan solo en 
la propia mente, y las listas que se hacen públicas? ¿Cuándo están bien las 
listas públicas? ¿Cuándo producen dolor?”. Es más fácil para los alumnos 
considerar una situación con cierto grado de abstracción que una que tiene 
que ver con la persona que está sentada al lado o con ellos mismos. 


5. Seguir la discusión, asegurándose de que las perspectivas en conflicto 
sean expresas as con respeto. Si algunos alumnos persisten en tratar el tema 
con desdén o ndiferencia, se puede enfatizar la importancia que tiene e in- 


90 


La inteligencia emocional en el aula 


sistir en que al menos escuchen respetuosamente un punto de vista diferen- 
te. Al principio pueden responder pretendiendo que es solo una broma, “No 
me importa si estoy en la lista de otro”, dirán algunos. “Las palabras no me 
hieren”, dirán otros. Pero luego, con calma y sentimiento, alguien dirá “Es 
vergonzoso y hay personas que se sienten mal por ello”. 


6. En estas discusiones, a menudo la posición de los aislados o de los me- 
nos populares debe ser protegida por el maestro. “Estoy de acuerdo”, dirá el 
maestro. “Cuando yo era joven, solía pretender que lo que los otros decían 
no me causaba dolor, sin embargo, me dolía”. Con esto reforzará el hecho de 
que son capaces de herirse mutuamente y también de ayudarse mutuamen» 
te, que sus acciones tienen poderosas consecuencias. 


7. Dedicar un tiempo a tratar de ayudar a los niños a comprender. Se po- 
dría preguntar: “¿Cuáles son las razones por las que las personas hacen cir- 
cular listas?”. Muchas veces me ha impresionado ver la facilidad con la que 
los niños reconocen y expresan motivaciones como el deseo de poder o el te- 
mor a ser tomado como chivo emisario. A veces planteo preguntas que les 
exigen cambiar de posición: “¿Qué sentirían ustedes si fueran alguno de los 
últimos de esa lista?”. 


8. Descubrir comportamientos alternativos. “Si nos pasan una lista, ¿qué otra 
cosa podemos hacer, en lugar de hacerla circular? ¿Es imprescindible que la lea- 
mos y la pasemos?” Y así como se comienza con preguntas generales, uno pue- 
de volver a la situación concreta. Es muy importante recordarles a los alumnos 
(y recordar uno mismo) la significación que pueden tener actos que parecen tri- 
viales. “¿Es posible detener hechos que uno considera injustos?” A veces se pue- 
de tratar de honrar la necesidad de cierto humor, que suele ser el motivador de 
algunas travesuras. Por ejemplo, entretejido con el dolor de las burlas, suele ha- 
ber una búsqueda genuina de humor. En este caso, se preguntaria: “En lugar de 
hacer listas que dañen, ¿qué investigaciones podríamos diseñar?”. 


9. La inversión del rol y nuevas estrategias conducen a la técnica de juego 
de roles. En este caso, el maestro puede escribir en el momento una lista en 
su cuaderno, arrancar la hoja y doblarla. Y susurrar con tono conspirador: 
“¿Quién quiere ver mi lista de los mejores niños en esta clase?”. Con suerte, 
la clase pedirá el cese del juego. 


Un caso de estudio 


Los alumnos, así como sus maestros, pueden beneficiarse con el enfoque 
del estudio de casos, examinando situaciones de la vida real que no corres- 
pondan a su vida personal. Al respecto, en mis clases de séptimo y octavo gra- 
do, he trabajado con el problema de la lista de “niñas súper”. La primera reac- 
ción de los niños era predecible. Los primeros que se manifestaron dijeron 
que la lista no era nada, que no tenía importancia, que no era gran cosa. 

“¿Qué importancia tiene?” preguntó uno de los niños de octavo grado. 

Luego hablaron unas niñas. “Si yo estuviera en esa lista, me sentiría incó- 
moda”, dijo la primera. 
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“Según quién la hubiera escrito”, agregó otra. 

Y otra contestó: “No, yo me sentiría mal de todos modos, especialmente 
si fuera una de las últimas”. 

Pregunté quién pensaba que la lista era un problema importante y varios 
levantaron la mano, al principio con cautela, no demasiado alta, y luego más 
afirmativamente. Más tarde, en el grupo de literatura, al discutir el viaje de 
una joven hacia la aceptación de sí misma, hablamos de la “carta de amor” 
que recibió en el día de San Valentín. 

“¿Cómo la ayudó esa carta a sentirse mejor consigo misma?”, pregunté. Y 
esos niños de octavo grado, hablaron de las dudas que tenían acerca de su 
imagen y de su popularidad y reflexionaron sobre el poder de sentirse que- 
rido. “De modo que hemos vuelto a la lista de las niñas súper. ¿Causa o no 
daño sentirse no querido?”, les pregunté. 


Conclusión 


En un currículum social, prestamos atención al modo en que los niños 
juegan, entablan y sostienen amistades, formulan sus preguntas y respuestas, 
asumen riesgos y encuentran o no placer en la dificultad (ante lo nuevo y lo 
desconocido). Esta actitud nos revela la importancia del contexto social en el 
cual se aprende, se transmiten enseñanzas vitales y se toman decisiones muy 
difíciles. A menudo revela también la complejidad y confusión de la vida so- 
cial en la clase. 

En este ámbito tan incierto, hay al menos algo que sé con seguridad: aun- 
que parezcan resistir, los niños escuchan y prestan atención. Quieren asegu- 
rarse de que lo que hacen es importante. Quieren estar seguros de que los 
adultos reconocerán sus esfuerzos por ser amables y justos, y que esos mis- 
mos adultos les prestarán atención, aunque no estén de acuerdo con ellos. 

“¿Qué quieres para la escuela secundaria?”, le pregunté a Kevin, un niño 
que estaba a punto de terminar la primaria. 

“Quiero que los profesores me conozcan”, contestó. 

“¿Que te conozcan cómo?”, le pregunté. 

“Bueno, que me ayuden, que no se enojen si tengo algún problema”, di- 
jo. Y agregó, mientras la frustración brotaba de un espacio que las palabras 
no alcanzan a cubrir: “No sé... lo que sea...”. 

“¿Quieres decir que los profesores sepan que eres inteligente y que a ve- 
ces haces cosas estúpidas, pero de todos modos te quieran?” 

Dibujando una sonrisa, su rostro expresó afirmación. “Sí”, asintió, “Que 
me ayuden y no se enojen conmigo.” 
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TERCERA PARTE 


Esfuerzos sistemáticos 


La Tercera Parte de este libro describe esfuerzos programáticos represen- 
tativos que los docentes pueden usar con niños pequeños. Los que se pre- 
sentan aquí incluyen materiales detallados de base curricular que han sido 
estudiados emplricamente y cuya eficacia en el tiempo ha sido probada. 

En su propio estilo, todos se basan en los principios descriptos en el ca- 
pítulo 1. Algunos acentúan el aprendizaje cooperativo y la construcción de 
comunidades sensibles (capítulo 6); otros se centran en determinadas habi- 
lidades emocionales y sociales y las nociones relacionadas (capítulo 7), otros 
subrayan la importancia fundamental de las capacidades de resolver proble- 
mas de manera creativa y adaptativa (capítulo 8); algunos han sido usados 
en áreas de educación especializada además de áreas de educación regular 
(capítulo 9) y otros focalizan el ciclo hostigador-víctima-espectador, como 
manera simple y eficaz de influir en la cultura y el clima de la escuela, así co- 
mo en la construcción de habilidades (capítulo 10). 


CAPTPULOSÓ 


Fomentar la inteligencia emocional 
en la clase: estrategias del Proyecto 
para el Desarrollo del Niño 


Stefan Dasho, Catherine Lewis y Marilyn Watson 
Developmental Studies Center 


El Proyecto para el Desarrollo del Niño (PDN) es un programa de relor- 
ma de la escuela primaria diseñado para promover el pleno desarrollo social, 
emocional, intelectual y ético. Busca ayudar a las escuelas a utilizar el con- 
cepto comprensivo de “una comunidad sensible, dedicada al aprendizaje” 
que se apoya en cuatro metas o principios clave: 


*construir de relaciones de respaldo, 

* enseñar valores humanos, 

+ fomentar las motivaciones intrinsecas de los niños, 
* enseñar a comprender. 


Historia del proyecto 


En su origen, nuestro trabajo en el Developmental Studies Center de Oa- 
kland, California, estaba orientado a conducir investigaciones longitudinales 
sobre los efectos de acentuar el desarrollo prosocial durante los años de la es- 
cuela primaria. Se hizo el seguimiento de ciertos grupos desde su entrada en 
el jardín de infantes hasta el sexto grado en seis escuelas; la mitad de las es- 
cuelas participaban en los cursos de capacitación de personal del PDN. (Los 
resultados de la investigación se describen más adelante.) El PON organizó 
cursos de capacitación para ayudar a los maestros a incluir el dominio social 
y ético en su enseñanza. Durante veinte años de colaboración con escuelas, 
nuestro trabajo cambió en dos aspectos principales. En primer lugar, comen- 
zamos a darnos cuenta de que el tipo de enseñanza y ambiente escolar que 
buscábamos crear no podía simplemente “introducirse” en la clase. Debía- 
mos trabajar sobre las actitudes y la filosofía de la enseñanza de maestros y 
autoridades escolares y también sobre la cultura de las escuelas. Por lo tan- 
to, comenzamos a encarar la reforma sistémica de la escuela (Watson, Kend- 
zior, Dasho, Rutherford y Solomon, 1998). En nuestros proyectos subsi- 
guientes hemos trabajado con la escuela completa (incluyendo personal 
docente, directivos, paraprolesionales y personal de respaldo) durante tres o 
cuatro años con el fin de implementar plenamente el PDN. En segundo lu- 
gar, con el fin de ayudar a los maestros a aprender a integrar los dominios 
social y ético y a promover modelos de enseñanza constructivista, desarro- 
llamos también el currículum de jardín de infantes a octavo grado. 
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Educación: una perspectiva a largo plazo 


Si deseamos evitar la oscilación pendular entre metas académicas y metas 
sociales, los docentes debemos tener presentes todas las metas de la educa- 
ción (Lewis, Schaps y Watson, 1995). El aprendizaje emocional y social pue- 
de ser incluido promoviendo al mismo tiempo el desarrollo académico (Le- 
wis, 1995; Solomon, Battistich, Watson, Schaps y Lewis, 2000), pero 
también puede incluirse socavando ese desarrollo, por ejemplo, cuando los 
maestros tratan de crear un medio de respaldo para los alumnos reduciendo 
las expectativas de logro académico. Como el aprendizaje emocional, social, 
intelectual y ético se produce dentro del mismo niño y de manera interco- 
nectada, el PON busca prácticas educativas que fomenten todas esas áreas si- 
multáneamente. ¿Cuáles son las prácticas, en clase y en la escuela completa, 
que promueven simultáneamente el desarrollo social, emocional, intelectual 
y ético de los niños? La teoría, las investigaciones básicas y nuestros hallaz- 
gos en el PDN (véase el último apartado de este capítulo) sugieren que una 
“comunidad sensible, dedicada al aprendizaje” es la que con más probabili- 
dad fomenta el desarrollo integral de los alumnos (Battistich, Solomon, Wat- 
son y Schaps, 1997). Nuestro primer principio, construir relaciones de res- 
paldo, surge de la investigación de los vínculos, que sugiere la importancia 
de la necesidad de vínculos seguros para un desarrollo psicológico sano 
(Baumrind, 1967; Sroufe, 1983). 

En una comunidad sensible, todos los niños se sienten miembros valio- 
sos de la escuela y de la clase, y a su vez, valoran a la comunidad escolar y 
quieren mantener su vínculo con ella. Los principios segundo y cuarto -en- 
señar valores humanos y enseñar a comprender incluyen ciertas premisas 
respecto del aprendizaje y el desarrollo. Primero, siguiendo los trabajos del 
desarrollismo estructurado (Kohlberg, Turiel, Nucci y Berkowitz), adopta- 
mos la posición de que el desarrollo social y moral de los niños implica es- 
tablecer significados constructivos. Para impulsar su desarrollo, los alurnnos 
deben tener oportunidades de pensar y actuar según su propia comprensión 
y de evaluar sus acciones. Segundo, creemos que el adulto debe servir como 
guía y como modelo de rol en el aspecto moral. Como destaca la figura 6.1, 
el aprendizaje emocional y social (AES) abarca tres dominios: desarrollo de 
la comprensión cognitiva (pensamiento), desarrollo de habilidades (acción) 
y desarrollo de la voluntad (motivación). 

El desarrollo de la voluntad está relacionado con el tercer principio: lo- 
mentar la motivación intrínseca, El PDN concibe una comunidad sensible co- 
mo aquella en la cual se satisfacen las necesidades psicológicas básicas de los 
alumnos. Estas necesidades incluyen pertenencia (vínculos), competencia 
(maestría, motivación) y autonomía (individuación) (Brophy, 1999; Deci y 
Ryan, 1985). El vinculo de los alumnos con la comunidad de la escuela y de 
la clase es importante porque la inteligencia emocional y social no solo está 
relacionada con las habilidades sino también con la voluntad. Nuestra premi- 
sa expresa que cuando los alumnos experimentan la escuela como una co- 
munidad se sienten motivados a prestar atención a sus valores -a compro- 
meterse con la resolución de conflictos, con la reflexión activa y con la 
conversación respetuosa— y a usar las otras habilidades emocionales y socia- 
les que están aprendiendo. 
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Metas a largo plazo: 


Sensible 


Basado 
en principios 


Reflexivo 
Autodisciplinado 


Cognoscible 


Motivado 
desde adentro 


Emocionalmente sano 


Comprensión 


Condiciones necesarias: 
* conectar a los niños con la escuela 
+ practicar y promover valores prosociales 
* brindar un criticismo comprometido 


Figura 6.1. Elementos de las escuelas que promueven 
el desarrollo emocional y social. 


El PDN incluye varios programas que pueden usarse separadamente o 
combinados. Cada uno abarca los tres dominios (habilidades, comprensión, 
voluntad). Las habilidades son componentes conocidos de muchos de los 
programas AES e incluyen, por ejemplo, respetar los turnos en una conver- 
sación, contemplar las necesidades de ambas partes en un conilicto y verifi- 
car si alguien realmente quiere ayuda antes de tratar de ayudarlo. Igualmen- 
te, muchos programas AES se dedican a fomentar la comprensión cognitiva 
de, por ejemplo, qué significa ser “responsable” o de las situaciones que lle- 
van a las personas a tomar decisiones que luego lamentan. La discusión y la 
reflexión —pensar profundamente sobre el propio comportamiento y apren- 
dizaje— están incluidas en todos nuestros componentes programáticos. 

El tercer dominio del PDN, la voluntad (motivación), es menos común en 
los programas AES y surge de la experiencia de la escuela como comunidad 
sensible. Si los alumnos se sienten respaldados y valorados en la escuela, es- 
tarán dispuestos a ocuparse de los valores que ella promueve, por ejemplo, 
la amabilidad, la ayuda mutua y la responsabilidad. Además, la motivación 
de los niños para poner en práctica la comprensión y las habilidades socia- 
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les será mayor si la escuela acentúa las razones intrínsecas de ser amable, jus- 
to y responsable —por ejemplo, el sentimiento de satisfacción que produce o 
la necesidad de hacer que el mundo sea un lugar mejor— en lugar de apoyar- 
se en recompensas externas (reconocimiento, elogios, etc.) (Lewis, Watson y 
Schaps, 1999). ¿Por qué produce estos beneficios en los alumnos una comu- 
nidad sensible? Como una buena familia, una comunidad escolar unida for- 
ja vínculos afectivos fuertes, que son esenciales para la formación de la mo- 
tivación y el carácter de los alumnos. 


Componentes del programa en la clase 


Este apartado describe los cuatro componentes principales del programa 
para implementar en clase: construcción de una comunidad en la clase, 
aprendizaje cooperativo, lectura basada en literatura y desarrollo de la disci- 
plina. Junto con la descripción de prácticas que pueden ayudar a los maes- 
tros a reflexionar sobre este enfoque centrado en el niño presentamos ejemn- 
plos de cómo podrían ser satisfechas por un maestro del PDN las 
necesidades de Steven y Malika, los dos niños descriptos en el capítulo 2. 


Construcción de una comunidad en la clase 


En las escuelas del PDN la educación profundiza, sistemáticamente y en 
diversas áreas, prácticas destinadas a construir una comunidad en la clase: 


1. Actividades unitivas. Los alumnos comparten sus experiencias e ideas en 
actividades agradables y accesibles a todos los niveles académicos. Esto se 
realiza intensivamente al comienzo de un nuevo año, pero se sigue practi- 
cando durante todo su transcurso, especialmente cuando los alumnos em- 
piezan a trabajar en grupos nuevos. 


2. Vínculo maestro-alumnos. Los maestros comparten sus experiencias —por 
ejemplo, las alegrías y temores de su infancia, sus entretenimientos y libros 
preferidos— para conectarse con los alumnos de manera personal. Y dedican 
tiempo para conocer a cada uno de los alumnos. 


3. Colaboración informal regular. Durante todo el día, los alumnos tienen 
oportunidades de escuchar las ideas de los demás. Por ejemplo, una herra- 
mienta simple y poderosa es la “charla entre compañeros”, en la cual los 
alumnos hablan durante uno o dos minutos con un compañero del tema que 
se está estudiando. Esta técnica es particularmente útil cuando son pocos los 
alumnos que contribuyen voluntariamente a la discusión del tema, y tam- 
bién cuando son demasiados los que quieren participar. 


4. Ayuda mutua. Á veces también hay oportunidades para que los alumnos 
se ayuden mutuamente. Nuestro enfoque acentúa explícitamente la enseñan- 
za de la habilidad social y del contexto emocional contenidos en la ayuda 
mutua, por ejemplo, percibir el sentimiento de la persona que recibe ayuda 
y pensar acerca de ello. 
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5. Reuniones en clase. Los alumnos tienen la oportunidad de asumir respon- 
sabilidad personal en relación con la organización de la clase. Nuestro enfo- 
que pone el acento en el uso de reuniones con diversos propósitos, incluyen- 
do la construcción de relaciones leales, el establecimiento de las normas de 
la clase (véase el apartado sobre desarrollo de la disciplina), la solución de 
problemas y la construcción de una identidad positiva como clase. Se ense- 
ñan explícitamente a los niños las habilidades sociales de toma de decisio- 
nes, establecimiento de metas y evaluación de planes. Esto y otros usos de 
las reuniones en clase se exponen en el libro Ways We Want Our Class to Be 
(Developmental Studies Center, 1996b). Nuestro enfoque pone el acento en 
lormas de ayudar a los alumnos a pasar de modos de pensar en la interac- 
ción social relativamente concretos a otros más abstractos (por ejemplo, de 
reglas específicas como “no pellizcar” a grandes ideas como el “respeto por 
los demás”) y de la comprensión egocéntrica de los eventos a una compren- 
sión que incluya las perspectivas de otros miembros de la clase. 

Si bien es posible que estas prácticas se apliquen en la mayoría de las cla- 
ses actuales, al usarlas en el contexto de un programa centrado en el alum- 
no para fomentar su desarrollo debemos considerar tres factores: 


» Intensidad. ¿Esta comunidad es lo suficientemente penetrante e in- 
cluyente como para que los alumnos sientan sus beneficios? 

+ Instrucción. ¿Recibe el niño respaldo para que pueda negociar las 
exigencias interactivas representadas en el hecho de ser miembro de 
una comunidad? 

« Satisfacción de las necesidades. ¿Las exigencias situacionales están 
orquestadas de modo tal de aumentar, en lugar de socavar, las nece- 
sidades de los alumnos de autonomía, pertenencia y competencia, 
que son los tres aspectos esenciales de la motivación intrínseca? 


A través de la lente de la construcción de una comunidad en la clase el 
maestro puede examinar formas de establecer una relación con alumnos co- 
mo Malika. Para progresar en casos como éste, es fundamental superar las 
barreras que impiden la confianza. Por ejemplo, las actividades unitivas de- 
ben evitar la “exposición” en público: las reuniones en clase podrían usar in- 
lormes previos para que Malika pudiera contribuir con su escritura sin que 
la atención se concentrara sobre ella. Se podrian utilizar técnicas unitivas de 
trabajo en parejas, para elaborar una comprensión compartida, o productos 
elaborados en parejas para contribuir a un mural de la clase completa. El 
maestro podría iniciar una relación personal con Malika mediante la escritu- 
ra, usando diarios o escritos conjuntos, En lugar de definir las parejas al azar 
o de permitir que los alumnos decidan, el maestro elegirá cuidadosamente 
los compañeros de Malika para los trabajos colaborativos. Más tarde, apo- 
yándose en su relación positiva con Malika y en las aptitudes académicas de 
la niña, el maestro podría diseñar oponunidades seguras en las que ella pue- 
da desarrollar la habilidad de hablar frente a un público. Hacer que Malika 
participe en establecer las metas de participación en clase la ayudaría en sus 
necesidades de autonomía, Mediante actividades unitivas y reuniones de cla- 
se, el maestro creará sistemáticamente una atmósfera de confianza en la cual 
podrá crecer la aceptación de Malika y su grupo de amigas. 
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Aprendizaje cooperativo 


En los primeros años de nuestro trabajo, el aprendizaje cooperativo aún 
no estaba difundido en los Estados Unidos. A pesar de su reciente difusión, 
creemos que pocas veces se percibe el valor potencial de tal aprendizaje pa- 
ra promover tanto el aprendizaje académico como el social. Nuestro enfoque 
del aprendizaje cooperativo, descripto en Blueprints for a cooperative class- 
room (Developmental Studies Center, 1997), difiere de otros porque se con- 
centra en las siguientes características: 


+ Elegir tareas importantes y comprometidas para enriquecer la moti- 
vación intrínseca de los alumnos por el estudio, en lugar de apoyar- 
se en recompensas o calificaciones para alentar su rendimiento. 

» Poner el acento tanto en el trabajo conjunto de los alumnos (por 
ejemplo, el respeto, la responsabilidad y la ayuda mutua) como en 
la tarea académica. 

+ Pedir a los alumnos que reflexionen acerca de su trabajo conjunto, 
de modo que puedan desarrollar una comprensión rica y concreta 
del modo en que se pueden manifestar cualidades como el respeto 
y la responsabilidad en su trabajo grupal, y para que puedan escu- 
char los puntos de vista de sus compañeros. 


La importancia del modo como trabajan juntos merece ser destacada. 
Ciertas investigaciones sugieren que el aprendizaje cooperativo beneficia a 
los niños social, intelectual y motivacionalmente solo si los miembros del 
grupo son mutuamente amables, colaboradores y atentos. Cuando los miemn- 
bros de grupos pequeños se tratan de manera irrespetuosa y poco amistosa, 
el tiempo que pasan en esos pequeños grupos se asocia de manera directa 
con un debilitamiento de su vínculo con la escuela, de su motivación intrin- 
seca, de sus logros académicos y de su experiencia de la clase como comu- 
nidad sensible (Battistich, Solomon y Delucchi, 1993). 

El enfoque del PDN respecto del aprendizaje cooperativo brinda oportu- 
nidades de construir una comunidad, de poner las habilidades de interacción 
social a la luz del análisis y de sentir los beneficios de haber contribuido al 
éxito grupal. Un nuevo alumno de una clase de sexto grado era claramente un 
“extraño”: esto se ponía en evidencia por su aspecto (cabeza rapada) y su des- 
conexión de toda discusión en clase. Pasaba mucho tiempo dibujando perso- 
najes en un cuaderno y escribiendo elaboradas descripciones de los mismos. 
Cuando la clase estudió mitología, el maestro organizó el trabajo por parejas 
y les pidió a los alumnos que escribieran un mito; le asignó al niño un com- 
pañero que era amistoso y académicamente hábil pero que carecía de imagi- 
nación. Cuando el trabajo lue presentado ante la clase, el estudiante nuevo re- 
cibió mucho reconocimiento por sus dibujos y su elaborada narración, lo que 
produjo una rápida conexión positiva con la clase, Este ejemplo puede ser 
instructivo si lo aplicamos a Steven. El maestro —viendo que, mediante sus 
fantasías, Steven está compensando por las relaciones problemáticas en su ho- 
gar (necesidades de pertenencia no satisfechas)- puede buscar una forma de 
ayudarlo a conectarse en una relación social haciendo que demuestre su fan- 
tasía activa (satisfaciendo de este modo su necesidad de ser competente). Su 
talento puede ser puesto en práctica de manera constructiva si el curriculum 
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que significa ser un miembro amable y servicial de la comunidad escolar, que 
se brindan diariamente en la vida escolar y en el currículum; en el énfasis 
puesto sobre la reflexión y la decisión de hacer el bien; en los modelos de ha- 
bilidades sociales y de relaciones positivas y en las oportunidades de practi- 
car estos comportamientos. Á continuación se describen las prácticas funda- 
mentales para el desarrollo de la disciplina. 


Construir relaciones en las que se pueda confiar. Cuando los niños comien- 
zan el año escolar conociéndose mutuamente como personas, no suelen pre- 
sentarse críticas recíprocas. Los niños tienen entrevistas en parejas (breves 
entrevistas en las cuales, por ejemplo, cada uno tiene un minuto para hablar 
de su entretenimiento favorito mientras el otro escucha) y en ellas descubren 
intereses comunes y las cosas que son importantes para los demás (en Dal- 
ton y Watson, 1997, se pueden encontrar muchas de estas actividades uniti- 
vas). De manera similar, cuando los niños comparten los titulos de sus libros 
y revistas preferidos, al realizar un mural-collage, se conectan entre sí, y tam- 
bién con la lectura. 

Cuando los maestros trabajan en pos de la meta de establecer relaciones 
en las que sea posible confiar, pueden elegir discontinuar prácticas discipli- 
narias comunes (como escribir en el pizarrón los nombres de los niños que 
se portan mal), porque no producen un efecto positivo en las relaciones en- 
tre ellos. Conocemos el caso de un niño de cinco años quien, con lágrimas 
en los ojos, insistía en negarse a invitar a su cumpleaños a un compañero 
porque su nombre había sido escrito en el pizarrón por hablar fuera de tur- 
no: “No puedo invitar a una mala persona a mi fiesta de cumpleaños”, decía. 

Incluso las “recompensas” pueden terminar siendo una humillación para 
los niños y pueden socavar la amistad entre ellos, ya que los que más recom- 
pensas reciben son envidiados y los que menos reciben son menospreciados. 
(Conocemos el caso de un maestro que dejó de usar la tarjeta de congratu- 
lación “¡Muy buen trabajo” porque los niños que no la recibían eran menos- 
preciados por sus pares y, algunos, castigados por sus padres.) Cuando los 
niños se concentran de manera persistente en su propio rendimiento —omo 
sucede en una clase donde se usan certificados, premios y calificaciones co- 
mo moneda del valor personal- su atención se aparta de las necesidades y 
sentimientos de los demás, materia prima imprescindible del desarrollo so- 
cial y ético. Incluso los comentarios aparentemente benignos como “Miren 
qué bien sentada está Darlene. Todos deberían sentarse como ella” son odio- 
sas comparaciones que en el tiempo corroen las relaciones entre los alum- 
nos. Comparémosla con el siguiente tipo de comentario: “Observen ahora, 
cada uno vea si está sentado como acordamos que ibamos a hacerlo”, 

Para construir relaciones en las que se pueda confiar, muchas veces se 
modifican prácticas utilizadas en otras escuelas, por ejemplo, en lugar de ha- 
cer el nombramiento de “la Persona Especial de la semana” como recompen- 
sa por buena conducta o buenas calificaciones, con el fin de promover me- 
jores relaciones humanas, cada miembro de la clase es, a su turno, una 
Persona Especial. Muchas de las técnicas que los maestros han usado tradi- 
cionalmente para mantener el control <omo advertencias y suspensiones— 
pueden ser modificadas a fin de evitar que los niños sean humillados. En lu- 
gar de que los niños tengan que esperar hasta que el maestro los vuelva a lla- 
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“Se les ocurrió la idea a ellos mismos. Estas experiencias les han demostrado 
que pueden hacerlo solos. Estas soluciones no hubieran funcionado si hu- 
biera sido yo la que se lo sugería o imponía.” 

Si los niños ayudan a buscar la solución a un problema, es más probable 
que traten de que esa solución tenga éxito y, a largo plazo, su compromiso 
personal ahorra mucho tiempo. En las escuelas en las que se ha aplicado el 
PDN durante varios años, los maestros suelen notar que los alumnos llegan 
a los grados superiores con habilidades para la solución de problemas más 
potentes y con mayor sentido de la responsabilidad, de modo que el esfuer- 
zo invertido en fomentar la motivación de los niños no puede ser medido al 
cabo de solo un año. El desarrollo de los niños pasa de apoyarse en la auto- 
ridad moral del adulto a apoyarse más en los pares; cuando el grupo de pa- 
res ha ayudado a formular las normas de la clase, los alumnos ya no necesi- 
tan elegir entre los valores de los adultos y los de los pares. 

Después de tomar medidas para despertar la confianza de Steven y Mali- 
ka, sus maestros deberian designar a otros alumnos para que les brinden 
ayuda de manera amable y atenta. Esto, por supuesto, presupone que el 
maestro ha trabajado con los alumnos para enseñarles formas respetuosas de 
afirmarse y de no estar de acuerdo, así como también cómo responder sin 
“desquite” cuando otros son irrespetuosos. 


Adoptar el enfoque de enseñar disciplina. Muchos enfoques dan por senta- 
do que, antes de que se pueda producir el aprendizaje, el maestro debe esta- 
blecer disciplina en clase. Nosotros consideramos que la disciplina es apren- 
dizaje y que los problemas disciplinarios, como otros problemas de 
aprendizaje, exigen un cuidadoso esfuerzo para comprender sus causas y pa- 
ra ayudar a los alumnos a desarrollar las habilidades y el compromiso nece- 
sarios para remediarlos. Así como una pobre descripción escrita por un 
alumno de un experimento científico puede ser el reflejo de diferentes cau- 
sas (poca comprensión del concepto científico, habilidades de escritura po- 
bres, falta de motivación), la mala conducta exige un diagnóstico cuidadoso 
en los dominios social, emocional e intelectual, Quizá los alumnos no saben 
qué conducta se espera de ellos, quizá no tienen capacidad de autocontrol o 
están tan absortos por sus propias necesidades que no comprenden las ne- 
cesidades y sentimientos de los demás. Cada situación pide una solución di- 
ferente. Un maestro describe de la siguiente manera el cambio producido 
cuando comenzó a aplicar este tipo de enfoque: 


Mi enfoque de la disciplina ha cambiado verdaderamente. Ahora si los 
alumnos presentan un problema, les digo: “Creo que tenemos que ha- 
blar, ¿les parece bien si tomamos un poco del tiempo del recreo y ha- 
blamos?”. Les digo que creo que en ese momento no parecen estar ac- 
tuando tal cual son, y les pregunto si les ha pasado algo. Y casi siempre 
es así: quizá la noche anterior se murió su perrito más querido. Los ni- 
ños aprecian el tiempo que se dedica a atender sus necesidades. 


“Me preocupa lo que te está pasando. ¿Podemos hablar después de cla- 
se?”, transmite un mensaje muy distinto de: “Esto ya es demasiado. Te ten- 
drás que quedar después de hora”. Cuando los maestros dedican tiempo a 
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preguntarles a los niños por qué se está presentando determinado problema, 
esto suele producir resultados inesperados. “La mayor diferencia en cuanto a 
disciplina es que ahora pienso: ¿por qué este niño está actuando así? ¿Qué 
estará pasando con él que actúa de esta manera?”, comenta una maestra. El 
simple hecho de escuchar a un niño, puede serle de gran utilidad, porque 
cubre su necesidad de que le presten atención, de expresarse y de tener un 
contacto humano. Que un niño tenga un problema no justifica la mala con- 
ducta; pero comprender por qué actúan mal puede ayudar al adulto a man- 
tenerse en relación con los niños más revoltosos y difíciles. Una directora re- 
flexiona así acerca del cambio de enfoque disciplinario: 


Ahora busco soluciones en lugar de simplemente aplicar castigos. 
Les hago a los alumnos preguntas como: ¿qué has aprendido de 
esto?, ¿cómo podrías resolver este problema?. Para mí; éste es un 
gran cambio. En lugar de buscar el castigo que se adapta al cri- 
men, trato de ayudar a que el niño crezca. 


En otras palabras, el enfoque de enseñar disciplina significa que los maestros 
trabajan para diagnosticar por qué se produce la mala conducta, y ayudan a los 
niños a desarrollar las habilidades, la comprensión y los vínculos humanos que 
los ayudarán a evitar que se produzcan en el futuro problemas similares. 

Pensemos en Steven. Dada su edad, sería mejor trabajar primero sobre su 
aptitud social para relacionarse exitosamente con otros, en lugar de apuntar 
a mejorar su capacidad de expresar su ansiedad. Quizá todavía no esté pre- 
parado para vincular de manera reflexiva su conducta con sus estados inte- 
riores. Esto sugiere que la instrucción de habilidades (como situaciones de 
juego de rol o enseñarle las reglas de los juegos que él evita) podrían ayudar- 
lo a participar en actividades interactivas. Podría ser útil diseñar situaciones 
de juego o de aprendizaje en las que pueda exhibir sus dones, y que sean 
apreciados por los demás. 

Si bien Malika no es destructiva, debe tomar parte en la planificación y 
evaluación de las exigencias sociales de la colaboración. Esto haría que tu- 
viera menos “razones” para discutir, Cuando descubra que hay oportunida- 
des donde el riesgo no es tan grande como imagina, podrá comenzar a sen- 
tirse más cómoda hablando en público. 

Otro aspecto de la solución de problemas es encontrar maneras en que los 
alumnos que han transgredido puedan reestablecerse como individuos res- 
ponsables y amables mediante, por ejemplo, la reparación de los daños que 
han producido o pidiendo disculpas de manera genuina por un comentario 
hiriente. La disciplina requiere voluntad, habilidad y comprensión. Nuestro 
enfoque de la disciplina se concentra en esos tres aspectos y en ayudar a los 
maestros a diagnosticar problemas y a enseñar las habilidades sociales y emo- 
cionales, los vínculos con la escuela y la comprensión, que son necesarios. 


Actividades en el ámbito de la escuela en general 


Además de los componentes de la clase, el PDN ha diseñado actividades 
para el ámbito de la escuela en general, con el objetivo de construir relacio- 
nes de respaldo entre miembros de la comunidad escolar; de ayudar a los 
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alumnos a comprender y practicar conductas sociales importantes como ser 
servicial, responsable y amable, y para darles la alegría de participar en algo 
mayor que ellos mismos. 

Las actividades para la escuela en general pueden brindar a los alumnos 
la oportunidad de extender sus valores de respeto, justicia y amabilidad a un 
grupo mayor que sus compañeros de clase. At home in our schools (Develop- 
mental Studies Center, 1994) ofrece planes para muchas actividades de este 
tipo así como también pautas para fomentar la participación de todos los 
miembros en la comunidad escolar. Un cuestionario para reflexionar sobre 
las actividades que se están desarrollando en la actualidad permite a padres 
y docentes evaluar si sus actividades actuales están atendiendo sus metas a 
largo plazo. Por ejemplo, el rediseño de una feria científica ilustra cómo los 
maestros pudieron renovar sus tradiciones para respaldar mejor sus metas de 
construir relaciones confiables, fomentar la motivación intrínseca, enseñar 
valores humanos y enseñar a comprender. 


La Feria de Ciencias 


Tradicionalmente, la Feria de Ciencias en una escuela primaria de Cali- 
fornía había sido la ocasión en que los alumnos de grados superiores hacían 
proyectos para competir por premios que la institución otorgaba. En con- 
traste, recientemente se organizó un “festival científico familiar” que transfor- 
mó la escuela, durante una noche, en un museo de trabajo científico “en el 
momento”. Un gran número de alumnos y familiares exploraron los miste- 
rios de las burbujas, los magnetos y la química culinaria, actividades planea- 
das y dirigidas por cada clase. Los maestros trabajaron para reconstruir la Je- 
ria científica guiados por las siguientes aspiraciones: en primer lugar, habían 
estado buscando maneras de profundizar y fortalecer el vínculo de los niños 
con la escuela. Con el aumento de la violencia de las pandillas en los círcu- 
los de adolescentes, estos maestros buscaban crear una escuela que, al cubrir 
la necesidad de los niños de tener relaciones amistosas, de participar y de 
pertenecer de manera constructiva, fuera más atractiva que las pandillas. En 
lugar de empujar a los niños a competir entre ellos, la nueva feria los uniría 
en el esfuerzo compartido de crear una exhibición instructiva y cautivante. 
Todos los niños iban a “ganar” académica y socialmente por contribuir en es- 
te esfuerzo, y no iba a haber “perdedores”. 

En segundo lugar, los maestros habían estado buscando formas de hacer 
que las familias de los alumnos se sintieran bien en la escuela, Reconocían 
que la familia desempeña un papel importante en el desarrollo de los niños 
y estaban deseosos de brindar una experiencia inclusiva y atrayente para to- 
dos los familiares. Anteriormente, la feria científica competitiva había trans- 
mitido mensajes mezclados respecto de la participación familiar. ¿Hasta qué 
punto recibir su ayuda era hacer trampa? Al generar ganadores y perdedores, 
enfrentaba a algunos de los padres con el recuerdo de sus propios fracasos 
escolares. En cambio, el nuevo formato, al no ser ambivalente, acogía a to- 
dos los familiares. Como dijo alguien: “Nadie queda aplazado en un museo” 
(Frank Oppenheimer, fundador del “museo”, citado en Gardner, 1991). 

Por último, los maestros se sentían incómodos con el uso de premios pa- 
ra motivar el aprendizaje de ciencias. Habían notado que los alumnos estaban 
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más interesados en los premios que en el contenido científico de los proyec- 
tos. Estimulados por las investigaciones sobre el impacto negativo de las re- 
compensas, el personal docente eligió poner el acento en el interés inherente y 
en el desafío de diseñar una exhibición de trabajo científico “en el momento”. 


Programas de amigos 


Los programas de amigos, en los que se reúnen de manera regular las cla- 
ses de los más pequeños con la de los mayores para compartir actividades, se 
han hecho populares en los últimos años. Igual que nuestro enfoque del 
aprendizaje cooperativo, el de los programas de amigos implica diseñarlos ex- 
plícitamente para cubrir las metas de construir relaciones, practicar habilida- 
des sociales y emocionales y las otras metas descriptas al comienzo de este ca- 
pítulo, Thats my buddy (Developmental Studies Center, 1996a) brinda 
muchas actividades para un programa de amigos diseñado para cubrir esas 
metas. Hemos reunido un conjunto de diapositivas que muestran “clases de 
amigos” de preescolar y quinto grado en una visita a un museo que realizaron 
de manera conjunta. En una de ellas se ve, en el ómnibus que los llevaba de 
regreso a casa, a un alumno de preescolar profundamente dormido con su ca- 
beza apoyada en el hombro de un alumno de quinto grado. ¿Quién puede po- 
ner en duda que semejante experiencia promueve el vínculo de los niños con 
la escuela? Para quienes tienen la posibilidad de participar en buenos progra- 
mas de amigos o en otras actividades en el ámbito de la escuela en general que 
los ayudan a conocerse mutuamente como personas, a contribuir de manera 
significativa al bienestar de los demás y a aprender con alegría a crear algo ma- 
yor de lo que uno podría crear por sí mismo, con seguridad la escuela se 
transformará en un lugar motivante y valioso. 

Podemos conjeturar que Steven encontraría cierta estabilidad en una re- 
lación personal con un amigo mayor que él. En cambio, Malika, quien toda- 
vía no exhibe empatía, podría hallar una manera de manifestarla si trabajara 
con niños más pequeños, ya que quedaría eliminada la interacción, más lle- 
na de tensión, con otros adolescentes. 


Actividades en el hogar 


Otra estrategia para la construcción de una conexión entre los miembros de 
la comunidad escolar consiste en implementar actividades en el hogar: activida- 
des para realizar en el hogar, para cada grado, que permiten a los alumnos te- 
ner conversaciones con los padres y otros adultos de la familia. Estas activida- 
des ayudan a los miembros de la familia a comprender lo que los alumnos están 
aprendiendo en la escuela y a los alumnos a establecer una conexión con los 
adultos. Por ejemplo, el niño entrevista a un familiar en relación con un amigo 
de su infancia y el significado que tuvo en la vida de ese adulto; o bien entre- 
vista a un familiar para ver de qué modo son importantes las habilidades socia- 
les en el mundo de los adultos; o tiene que entablar una conversación con un 
pariente acerca de cómo era la tradición familiar en la infancia de ese adulto. 

Tanto los padres de Steven como los de Malika deben ser convocados a 
prestar atención a los problemas actuales de sus hijos. Aunque no sean de 
gran alcance, las actividades en el hogar servirían para fortalecer a los niños. 
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Con ellas, Steven podría tener un vehículo que le permitiera mantener su re- 
lación con sus padres y conocer más al nuevo compañero de su madre. La 
madre de Malika podría acceder a una visión más benigna de las intenciones 
de la escuela, lo cual suavizaría la desconfianza y desaprobación que la hija 
carga sobre sus hombros. 


Evidencia de la eficacia del PDN 


El PDN ha sido implementado y evaluado en tres estudios longitudinales 
independientes, mediante la comparación de las escuelas que participan del 
proyecto con otras, demográficamente comparables, donde no se aplicó. Los 
métodos de investigación de estos estudios incluyen observación de clases 
por parte de observadores capacitados que no están enterados de que se está 
aplicando un programa específico, y también cuestionarios y entrevistas de 
evaluación realizadas a los alumnos y maestros, Los datos obtenidos sugieren 
que se consiguen buenos resultados en diversos medios (por ejemplo, escue- 
las muy pobres, donde solo asisten afronorteamericanos; escuelas suburba- 
nas, escuelas donde asisten norteamericanos de origen europeo), si se cuenta 
con niveles adecuados de respaldo local y del distrito (Battistich, Solomon, 
Kim, Watson y Schaps, 1995). Cuando los maestros de una escuela adoptan 
las prácticas del PDN, los alumnos evidencian de manera consistente cambios 
positivos en una amplia gama de actitudes, sentimientos y comportamientos 
(Bauistich, Solomon, Watson, Solomon y Schaps, 1989; Solomon, Watson, 
Bauistich, Schaps y Delucchi, 1996; Solomon, Batistich, Kim y Watson, 
1997). Los cambios incluyen un aumento de los siguientes aspectos: 


+ Compromiso con valores democráticos (incluyendo compromiso 
con igualdad interpersonal. afirmación de opiniones y disponibili- 
dad para negociar). 

* Habilidad de resolución de conflictos (tener en cuenta las necesida- 
des y deseos de otros, al mismo tiempo que los propios). 

« Prestar atención a los demás. 

+ Confianza y respeto hacia los maestros. 

+ Motivación prosocial (actuar de manera positiva por razones internas). 

- Comportamiento altruista. 

+ Comportamiento interpersonal positivo en la clase (ayuda mutua, 
amabilidad, consideración). 

» Sentido de la eficacia personal. 

+ Motivación académica, 

+ Compromiso activo en clase. 

+ Disfrutar de la clase. 

* Disfrutar de la escuela. 


Y en las siguientes situaciones se produce una disminución: 
* Soledad en la escueta. 


» Ansiedad social. 
+ Consumo de alcohol y marihuana. 
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Conclusión 


En resumen, establecer una comunidad sensible es importante para el de- 
sarrollo de cualidades sociales y personales (por ejemplo, competencia so- 
cial, consideración por los demás, habilidades de resolución de conflictos, 
sentido de autonomía, razonamiento moral), de la orientación académica 
(por ejemplo, disfrutar de la escuela, motivación para el estudio) y de cuali- 
dades que ayudan a los alumnos a evitar los comportamientos problemáticos 
(Batristich y Hom, 1997). 

Se hace cada vez más evidente que crear comunidades sensibles en las es- 
cuelas brinda una gran posibilidad de ayudar a los alumnos en el proceso de 
aprendizaje emocional y social, y a desarrollar una conexión positiva con otros, 
un vínculo con la escuela y también a evitar que se vean atraídos por el consu- 
mo de alcohol y drogas, problema cuya solución es muy difícil de encontrar. 
Con algunas excepciones importantes (véase capítulos 3, 10 y 11), la mayoría 
de los programas académicos y sociales -en realidad, casi todas las prácticas 
educativas— se han basado totalmente en modelos de cambio individual. Tales 
modelos ignoran la interdependencia del alumno con el medio escolar y la in- 
terrelación entre el desarrollo cognitivo y el emocional y social. Si bien a menu- 
do se suelen aplicar programas de prevención en las escuelas, en el PDN el pro- 
ceso de enseñanza es en sí mismo el programa de prevención, un programa que 
fomenta habilidades, comprensión y motivación de manera simultánea. 
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CAPITULO: / 


Llegar a las Escuelas: 


un programa de competencia social 


Pamela Seigle 


The Stone Center, Wellesley College 


En 1987 dirigí un grupo de seis maestros de escuelas públicas (dos escue- 
las primarias diferentes de Framingham, Massachusetts), en la implementa- 
ción de un programa piloto de competencia social que se realizó en el Stone 
Center del Wellesley College. Usamos reuniones de clase y un conjunto 
coordinado de actividades (Schelkun, 1987) para atender a las necesidades 
de aprendizaje emocional y social de alumnos de escuela primaria. Buscába- 
mos mejorar el clima en las clases mediante la enseñanza de habilidades es- 
pecíficas de competencia social, aumentando de ese modo la capacidad de 
los alumnos para trabajar de manera cooperativa y resolver problemas inter- 
personales. 


Panorama general del programa 


El éxito de nuestro programa piloto y el entusiasmo de los maestros par- 
ticipantes llevó a la creación del Programa de competencia social: Llegar a 
las Escuelas, un proyecto de enseñanza emocional y social, que comprende 
a niños desde preescolar hasta quinto grado. El núcleo del programa se ba- 
sa en el reconocimiento del importante papel que tienen las relaciones en el 
éxito académico y social de los niños y en el desafío de crear comunidades 
escolares respetuosas y sensibles con altas expectativas para todos los alum- 
nos. 

El foco del trabajo directo con los alumnos es un currículum de compe- 
tencia social, diferenciado por grados, de un año de duración para clases de 
escuela primaria. A lo largo de los años, el Open Circle Curriculum (Siegle, 
Lange y Macklem, 1999) ha evolucionado en contenido y estilo en respues- 
ta a las recomendaciones de los maestros participantes y a las observaciones 
realizadas por el personal del programa, pero la esencia del currículum ha 
permanecido constante, concentrándose en tres áreas: comunicación, auto- 
control y solución de problemas sociales. El currículum se enseña en el con- 
texto de una reunión de clase llamada Circulo Abierto. Dos veces a la sema- 
na, los alumnos ponen sus sillas en círculo, incluyendo siempre una silla 
extra como simbolo, para dar la bienvenida e incluir a un posible visitante 
inesperado. Durante 15 a 30 minutos el maestro y los alumnos discuten una 
lección sobre temas tales como escuchar atentamente, incluirse mutuamen- 
Le, expresarse, calmarse y solucionar problemas, y además hacen una activi- 
dad, (juego de roles u otro juego que refuerce el tema que se está tratando). 
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Además de ser el contexto de lecciones curriculares, el Círculo Abierto se 
transforma en un lugar donde se plantean problemas importantes para los 
individuos o la clase completa, y también en un lugar para celebrar la comu- 
nidad de la clase. Si se presenta un problema (por ejemplo, cómo evitar que 
los niños mayores molesten en los juegos durante el recreo, o la ocurrencia 
de una “epidemia” de burlas en la clase), alumnos y maestros pueden usar el 
Círculo Abierto como foro para resolverlo. Los alumnos saben que ése es un 
momento especial destinado a tratar sus problemas. Como señaló un conse- 
jero escolar, “el Círculo Abierto es un loro perfecto para tratar temas difíci- 
les. Los niños han aprendido que es una oportunidad para hablar de las co- 
sas importantes para ellos, que puede no ser fácil tratarlas, pero que es un 
momento en el que se sienten seguros y se permiten asumir riesgos”. 


Posibilidades que el Circulo Abierto brindaría a Steven y Malika 


A la luz de estos informes directos, creemos que la estructura y filosofía del 
Circulo Abierto proporciona un espacio donde niños como Malika y Steven 
podrian sentirse más conectados con sus compañeros de clase y con sus maes- 
tros y por lo tanto menos solos al enfrentar sus dificultades y desafíos. La 
construcción de una comunidad sensible con normas claras ofrece consisten- 
cia y fomenta el sentido de seguridad; esto permitiría que Malika hablara ho- 
nesta y abiertamente acerca de las preguntas que tiene respecto de las diferen- 
cias de raza y de cómo la gente puede relacionarse sin temor de ser juzgada 
por sus opiniones y dudas. Del mismo modo, Steven podría desarrollar un 
vocabulario de sentimientos y ser más capaz de identificar y expresar los sen- 
timientos que experimenta como resultado de la situación de su familia y de 
la frustración que siente respecto del aprendizaje de la lectura. 

El Circulo Abierto también proporciona respaldo a los maestros que en- 
frentan los desafíos de ayudar a alumnos como Steven y Malika. El programa 
brinda nuevas estrategias para el manejo de la clase, sin robarle tiempo al es- 
tudio académico. Como comentó un maestro de tercer grado, “Yo era delini- 
tivamente un dictador antes de empezar a usar el Círculo Abierto. Ahora me 
considero un participante junto a los niños. Compartimos, ellos confían en mí 
y yo en ellos”. Todos los docentes son alentados a incluir los conceptos de 
competencia social del Círculo Abierto en sus lecciones académicas y en otras 
actividades del día escolar. De este modo, los maestros de Steven y Malika po- 
drían tener la oportunidad de capacitarse, aprender y reflexionar acerca de los 
problemas del desarrollo y de los factores culturales que afectan el aprendiza- 
je social y emocional. El Círculo Abierto reconoce que los docentes, que tie- 
nen muchas responsabilidades y desafíos, para poder ayudar a los alumnos a 
desarrollar las habilidades emocionales y sociales necesarias para enfrentar 
desafíos complejos, también deben recibir mucho respaldo. 


Puntales teóricos del Círculo Abierto 


El Currículum del Círculo Abierto integra ideas de diversas fuentes con- 
ceptuales. El trabajo de Jean Baker Miller (1986) y sus colegas del Stone Cen- 
ter proporciona el marco teórico que enfatiza la importancia de las relacio- 
nes interpersonales positivas para el crecimiento intelectual y psicológico 
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me en lo que el niño siente como individuo respecto de sí mismo y no en mi 
opinión acerca de lo que estoy escuchando” (Timko, 1998). Muchos maes- 
tros comentan también que nuestro enfoque experiencial les da la oportuni- 
dad de *vivir” el Circulo Abierto y de poder comprender el currículum des- 
de la perspectiva de sus alumnos (Timko, 1998). Al mismo tiempo, la 
capacitación les brinda tiempo para aprender y practicar el arte de la facili- 
tación, la didáctica principal del programa, y tiempo para reflexionar acerca 
de su propia práctica de enseñanza. 


Cuatro días de capacitación 


El primer día de capacitación, los maestros participan de un grupo de ex- 
periencia en el cual reflexionan acerca de sus propias habilidades de comuni- 
cación y resolución de problemas y comienzan a considerar lo que significa 
ser un facilitador. Como grupo, exploran diversas técnicas de enseñanza. Es- 
te primer dia incluye también la observación de lecciones de Círculo Abierto 
filmadas en videocinta, que fueron realizadas como modelo por personal del 
programa. Esto prepara a los maestros para el segundo día de capacitación, en 
el cual se les da la oportunidad de dar ellos mismos lecciones y recibir el feed- 
back del grupo, para considerar los posibles obstáculos y elaborar un plan de 
acción que los ayude a comenzar a implementar el programa en sus clases, El 
tercer día de capacitación se concentra en técnicas para calmar y en los pasos 
de la resolución de problemas, así como en otros temas que incluyen: enfren- 
tar desafios, considerar el impacto de la cultura sobre la competencia social y 
la extensión de los conceptos del Círculo Abierto a diversos contextos. El 
cuarto día se dedica a la reflexión, evaluación y posibitidad de ampliar las ha- 
bilidades y elaborar planes de acción para el año. 

Un resumen de las evaluaciones que los maestros han hecho de nuestro 
ciclo de capacitación incluye las siguientes observaciones: 


Muchos participantes, incluyendo maestros veteranos, han hablado 
del impacto positivo que la capacitación ha tenido sobre ellos tanto 
a nivel personal como profesional, y han señalado que fue una opor- 
tunidad de crecimiento personal y profesional y de aprendizaje. Un 
docente experimentado comentó: “Si bien he enseñado durante mu- 
chos años, siento que usar este programa me ayudará a crecer como 
educador y como persona”. (Timko, 1998) 


El crecimiento personal y profesional, y el desarrollo experimentado por 
los maestros en esta capacitación parece revelar el poder que tienen los con- 
ceptos del Círculo Abierto tanto para los niños como para los adultos. 


Consultas e instrucción en el lugar de trabajo 


Además de los cuatro días de capacitación, las consultas y la instrucción en 
el lugar de trabajo son muy importantes para el éxito del programa. Un con- 
sultor del programa acude a la escuela para dar un ejemplo-modelo de lección 
de Círculo Abierto, y para observar y trabajar con cada maestro en sus clases. 
Esta atención personalizada brinda, tanto a los maestros como al personal del 
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programa, la oportunidad de evaluar el progreso y descubrir las dificultades es- 
pecílicas que cada maestro enfrenta en su clase y con sus alumnos. Los consul- 
tores del programa usan un procedimiento de observación de pares y alientan 
a los maestros a observarse mutuamente en la facilitación de las lecciones del 
Círculo Abierto y a compartir sus experiencias y desafios con sus colegas. 


Colaboración y feedback 


Esta inversión en capacitación y la consulta personalizada ayudan a ase- 
gurar la adhesión y la colaboración que son esenciales para el éxito continuo 
del programa. Pero también conocemos la creciente exigencia de tiempo y de 
expectativas de rol a la que el docente está sometido. Al mismo tiempo que 
los maestros buscan nuevas herramientas, a menudo se sienten presionados 
por expectativas cada vez más exigentes. Tal como se refleja en sus evalua- 
ciones de las sesiones de capacitación, los maestros expresan constantemen- 
te que la falta de tiempo en la jornada escolar es un factor disuasivo para la 
implementación del programa. Como la actitud de los maestros respecto del 
programa afecta tanto su implementación como la posibilidad de transmitir 
los conceptos en las actividades diarias, el personal del programa constante- 
mente busca el feedback de los maestros para modificar aspectos de la capa- 
citación y del currículum y para aprender a respaldarlos mejor. 


Capacitación y desarrollo de liderazgo 
para otros miembros de la comunidad escolar 


Con el transcurso de los años, hemos aprendido que las necesidades del 
aprendizaje emocional y social de los niños no pueden ser atendidas si no se 
tienen en cuenta las de todos los adultos que forman parte de la vida de los 
alumnos, no sólo sus maestros, sino también otros miembros de la escuela y 
los padres o tutores, Hemos visto que la creación de un ambiente socialmen- 
te competente en clase no se produce de manera aislada del resto de la es- 
cuela. Por ello, el programa ha expandido su alcance a fin de incorporar 
componentes de capacitación y desarrollo de liderazgo para directivos, otros 
miembros de la escuela (profesionales y no profesionales) y padres, y tam- 
bién para emplear estrategias de respaldo para la capacitación, la consultoría 
local, la implementación en el ámbito de la escuela en general y el manteni- 
miento del programa a largo plazo. 


Directores y sus asistentes. Un conjunto «de actividades de capacitación se 
dedica a las autoridades escolares y sus asistentes. Los directivos que se acer- 
can al programa por primera vez son invitados a participar en un taller que 
los introduce en los conceptos, estructuras y lenguaje del programa y del cu- 
rrículum del Círculo Abierto. Este taller también les presenta nuevas estrate- 
gias para respaldar a los maestros en el uso del programa y para promover 
con éxito su implementación en todo el ámbito escolar. 

Además, nuestro “Grupo de iniciativa para toda la escuela” reúne a los direc- 
tores y a los maestros de sus escuelas en equipos de liderazgos. Estos equipos sir- 
ven como grupo de reflexión para desarrollar e intercambiar nuevas estrategias y 
enfoques de respaldo a la implementación del programa en toda la escuela. 
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Especialistas y personal de respaldo. Un segundo conjunto de actividades 
de capacitación respalda a otros miembros adultos del personal de la escue- 
la. Muchos adultos que no trabajan en la clase interactúan con los niños a lo 
largo del día y son modelos de conducta para ellos. Teniendo en cuenta es- 
to, hemos diseñado talleres de un día para especialistas, profesionales no do- 
centes y otros miembros del personal (incluyendo secretarios, custodios, 
personal de la cafetería y conductores de ómnibus escolares). Los talleres po- 
nen a estos adultos en contacto con los conceptos y el vocabulario del Cír- 
culo Abierto para que puedan usarlos con el fin de reforzar lo que los niños 
aprenden y de enriquecer sus propias interacciones con los alumnos y con 
otros adultos de la comunidad escolar. 


Padres y tutores. Un tercer conjunto de actividades de capacitación respal- 
da e instruye a padres y tutores de los alumnos. Se proporcionan “hojas de 
novedades” para padres, tanto en inglés como en castellano, y se realizan 
también breves presentaciones con el propósito de informar a los padres 
acerca del Currículum del Circulo Abierto, sus metas, conceptos y lenguaje. 
Para los padres que están particularmente interesados en el programa, hemos 
desarrollado un taller de capacitación modelo, más extenso, destinado a 
alentar el uso en el hogar de los conceptos y el lenguaje del programa. Esa 
extensión de los conceptos y prácticas del Círculo Abierto refuerza las expe- 
riencias que los alumnos tienen en clase, alienta el uso del programa en con- 
textos fuera de la clase y respalda las habilidades de los padres. Como co- 
mentó uno de ellos: “Mi hijo se sorprendió de oírme usar el lenguaje que 
emplean en la escuela. Esto provee la consistencia que los niños necesitan”. 
El programa trabaja con psicólogos y trabajadores sociales locales en el uso 
de este modelo para que las escuelas puedan ofrecerlo a los padres en la me- 
dida de lo necesario y actúen con ellos dentro de la estructura de un currí- 
culum y una filosofía de base comunitaria. 


Una lección de Círculo Abierto 


El currículum del Círculo Abierto tiene seis versiones, una para cada gra- 
do desde preescolar hasta quinto. Cada una incluye los mismos conceptos y 
habilidades en un libro adecuado al desarrollo de su nivel. Año a año se re- 
fuerzan los conceptos y se practican las habilidades con diferentes activida- 
des adaptadas al nivel del grado. La siguiente es la descripción de una acti- 
vidad en la cual conceptos y técnicas previamente aprendidos en una lección 
de Circulo Abierto son aplicados para aliviar tensiones en el cambio de una 
actividad a otra durante un día escolar muy atareado. 

La clase de quinto grado de la señora Morris presenta un horario particu- 
larmente agitado los jueves por la mañana. Su curso tiene gimnasia y arte, y 
varios alumnos entran y salen del aula por actividades especiales. Cinco mi- 
nutos antes de que los alumnos salgan para almorzar, la señora Morris les pi- 
de a todos que pongan su silla mirando a la ventana, que se sienten en una 
posición cómoda y se preparen para practicar respiración en calma: “Inspi- 
ren lenta y profundamente por la nariz, llenando de aire el abdomen como 
si fuera un globo. Luego exhalen lentamente por la nariz. Hagamos algunas 
respiraciones más para calmarnos”. Después de hacerlo, los alumnos salen 
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tranquilamente para almorzar. La señora Morris los está ayudando a practi- 
car y aplicar habilidades que han aprendido en Círculo Abierto. Usar la res- 
piración para calmarse durante el paso de una actividad a otra es un buen 
hábito al cual los alumnos pueden acceder en otros momentos de su vida, 
cuando necesitan calmarse o ejercer autocontrol. 

Estas técnicas empleadas por la clase de la señora Morris en el paso de una 
actividad a otra se enseñan en la lección para quinto grado “Estar en calma”, 
cuyos objetivos son reconocer las características de la calma, aprender a cal- 
marse y practicarlo, y comprender por qué es útil e importante estar en calma. 
En la lección, los alumnos piensan acerca de una situación o momento en que 
estuvieron muy en calma y se visualizan a sí mismos en tal situación. Luego, 
docentes y alumnos comparten sus situaciones y describen cómo era la respi- 
ración, el nivel de actividad, los latidos del corazón y la tensión muscular en 
esos momentos. Los alumnos practican varias estrategias de respiración pa- 
ra calmarse y luego hablan de los momentos en la escuela en que se sienten en 
calma y de otros en que los que no tienen calma pero quisieran tenerla. Una 
clase de seguimiento ayuda luego a los alumnos a identificar por sí mismos 
los cambios psicológicos y de conducta que indican que están alterados o de- 
masiado excitados y necesitan calmarse. Esto constituyen una información 
muy importante que ellos pueden usar para enfrentar situaciones de estrés. 


Beneficios posibles para Steven y Malika 


Es posible imaginar diversas formas en las que Steven y Malika podrían 
beneficiarse de estrategias explícitas de aprendizaje que los ayudaran a cal- 
marse para poder manejar sentimientos fuertes y que les permitieran concen- 
trarse más en sus tareas, sean académicas o de interacción social más positi- 
va. Esas habilidades y técnicas de calma y concentración podrían ser de gran 
ayuda para Steven, quien tiene dificultades para trabajar en proyectos grupa- 
les si no es “el jefe”, dificultades para concentrarse, y quien parece manejar 
la ansiedad sumergiéndose en sus propias preocupaciones. Las técnicas de 
calma lo ayudarían a equilibrar las preocupaciones personales que acechan 
su mundo interior con las tareas y oportunidades de aprendizaje y creci- 
miento que lo rodean en la clase y en el mundo exterior. 

Malika, una niña enérgica y dinámica que tiene una reacción de ansiedad 
y temor cuando debe hacer trabajos académicos de manera independiente y 
presentarlos ante la clase, también podría beneficiarse mucho de estas técni- 
cas de calma. Aprendería a percibir su propio nivel de ansiedad, a reconocer 
sus manifestaciones y a superar estos estados de tensión. Por ejemplo, una 
presentación exitosa ante la clase podría darle gran satisfacción y contribuir 
a su autoestima, alentándola a canalizar su energía en el trabajo en clase. 


Un plan de lección de Círculo Abierto 


Las clases específicas para los diferentes grados se apoyan en conceptos que 
se introducen en el preescolar mediante historias, como punto de partida pa- 
ra el aprendizaje de la calma. Tienen dos objetivos: 1) comprender cómo es es- 
tar en calma y 2) aprender y practicar técnicas de respiración para calmarse. 

El plan de lección tiene los siguientes pasos: 
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Escuelas un proyecto para la escuela completa. Los alumnos, maestros, di- 
rectivos y padres se unieron para extender el Círculo Abierto más allá de la 
clase, a toda la comunidad escolar. 

El proyecto de Brophy para la escuela completa se inició con un taller pa- 
ra todo el personal conducido por dos maestros de la escuela que eran con- 
sultores de pares del programa. En él, los miembros adultos de la comuni- 
dad Brophy hablaron de las estrategias del Círculo Abierto que habían tenido 
éxito en las clases e investigaron, mediante tormenta de ideas, formas de usar 
esas estrategias fuera de la clase para promover una comunidad sensible y 
respetuosa en toda la escuela. 

Después de este primer taller, el personal siguió trabajando con una serie 
de encuentros matutinos; actualmente se reúnen voluntariamente antes de cla- 
se para discutir los temas del Circulo Abierto. Los alumnos de la escuela tam- 
bién se habían unido a la iniciativa, haciéndose responsables de un boletín del 
Círculo Abierto que se exhibía en una cartelera de! hall central, y se turnaban 
para diseñarlo e instalarlo cada mes. Allí exhibian vocabulario del Círculo 
Abierto, dibujos de personas de Brophy realizados durante las clases de arte y 
recortes de niños saludándose mutuamente en inglés y en castellano. 

Los padres visitaron el Círculo Abierto de los niños durante la Semana de 
la Educación Nacional y la escuela tradujo al castellano los libros de los Ta- 
lleres para Padres. 

El personal que facilita un Círculo Abierto tiene invitación permanente 
para visitar cualquier otro Círculo Abierto de la escuela. Se programó uno 
para la escuela completa, y con el propósito de fomentar la sensación de per- 
tenencia a él, muchos miembros del personal usan un distintivo del Círculo 
Abierto, especialmente diseñado por uno de ellos. 

Asimismo tres integrantes del personal de Brophy asistieron a un taller de 
capacitación avanzada auspiciado por el Programa Llegar a las Escuelas. Lue- 
go, de regreso en Brophy, companieron las actividades de trabajo en equipo 
que habían aprendido en el taller. 

Finalmente, para completar la meta en toda la escuela de Brophy, el di- 
rector Maurice Downey está coordinando un programa especial para otros 
miembros del personal. Este programa presenta los conceptos, el vocabula- 
rio y las actividades del Circulo Abierto a secretarios, custodios, nurses, per- 
sonal de respaldo, docentes especialistas de arte, música y educación física, 
y bibliotecarios. 

Crear en la clase y en toda la escuela un medio que valore el aprendiza- 
je emocional y social, las relaciones que fomentan el crecimiento y la co- 
municación profunda es un proceso largo y complejo. Como dice Maurice 
Downey: 


Ser socialmente competente todo el tiempo es un trabajo duro y 
difícil. Pero no funciona si uno no lo internaliza, si uno no lo 
transforma en el modo como hace las cosas todo el tiempo. Estoy 
entusiasmado porque sé que va a ser un camino lleno de baches, 
pero si es incómodo es porque se están produciendo buenos resul- 
tados. Los buenos resultados no se presentan sin esfuerzo. Lo que 
estamo: haciendo aquí es real y es posible imitarlo. 
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Evaluación del programa 


Desde 1990, el Programa de competencia social: Llegar a las Escuelas ha 
realizado una serie de evaluaciones (Black, 1995; Krasnow, Seigle y Kelly, 
1994) para documentar su impacto sobre los maestros, alumnos y padres 
participantes y para comprender mejor los cambios que se producen en las 
clases y escuelas que usan el Currículum de Círculo Abierto. En general esas 
evaluaciones concluyen que el programa promueve un aumento del tiempo 
dedicado al estudio académico y respalda la creación de una comunidad sen- 
sible y amable en clase. 

De acuerdo con los resultados de la evaluación, los beneficios significati- 
vos que tuvieron los alumnos que participaron del programa se produjeron 
en áreas especificas, incluyendo desarrollo de habilidades interpersonales 
(empatía y consideración por otros), mayor sentido de autoestima y fortale- 
za, desarrollo de la capacidad de resolver problemas, responsabilidad indivi- 
dual, extensión de las habilidades del Círculo Abierto a la clase y más allá de 
ella y una disminución de los problemas de conducta. 

Gracias a estas evaluaciones también se ha comprobado que el programa 
mejora el contexto de aprendizaje en las clases y en las escuelas. Este mejo- 
ramiento se evidencia en varios cambios específicos: mayor tiempo dedica- 
do al estudio académico, mayor capacidad de los alumnos para asumir ries- 
gos, resolver problemas, concentrarse, respaldarse mutuamente y hacer 
contribuciones positivas; mayor habilidad de los alumnos para compartir la 
responsabilidad de mantener un ambiente positivo de aprendizaje en la cla- 
se, lo cual produce una mejora en la disciplina y en el manejo de la clase; y 
la posibilidad de prestar atención a la conducta problemática de los alumnos 
que afecta su capacidad para funcionar con éxito en clase. Finalmente, los 
resultados de la comunidad escolar se evidenciaron en las observaciones que 
hicieron los maestros de cambios en la clase en relación con un medio más 
coherente e igualitario en el cual los alumnos comparten la responsabilidad 
del gobierno de la clase. 

Las evaluaciones indicaron también que la participación en el programa 
mejora la relación de los maestros con los alumnos y los prepara mejor para 
respaldar el desarrollo de la competencia social de los alumnos. Al incorpo- 
rar estrategias y técnicas del programa, los docentes mejoran su comunica- 
ción y sus técnicas de enseñanza y conocen mejor a sus alumnos. Al mismo 
tiempo, la participación en el programa produjo cambios en el modo como los 
maestros se relacionan entre sí y colaboran como grupo y en el desarrollo de 
una aproximación única al tratamiento de la disciplina. 

En un estudio conducido en 1998 por Beth Hennessey del Wellesley Co- 
llege, que utilizó el Sistema de Medición de Habilidades Sociales (SMHS) 
(Gresham y Elliot, 1990), maestros de cuarto grado informaron que los 
aluranos que participaron en el Círculo Abierto tenfan menos problemas de 
conducta y eran socialmente más aptos que los que no estaban participando 
en el Programa (Hennessey y Seigle, 1998). 

Una evaluación piloto del programa realizada en 1997-98 en el Stone 
Center del Wellesley College (Taylor, Liang, Tracy, Williams y Seigle, 2000) 
estimó resultados sociales en alumnos de escuela media sobre la base de im- 
formes de alumnos, maestros y padres. El estudio sugiere que los estudian- 
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tes que participaron durante dos años o más en el Círculo Abierto obtenfan 
mejores resultados generales que los que tenían poca o ninguna experiencia 
con el programa. Los alumnos, padres y maestros completaron la encuesta 
personal del SMHS y los alumnos completaron otra para medir la adaptación 
a la escuela media que incluía preguntas de la Investigación de Tareas Adap- 
tativas en la Escuela Media (Elias, Ubriaco, Reese y Gara, 1992). 

Los resultados obtenidos, que miden habilidades sociales (incluyendo su- 
bescalas de cooperación, afirmación, empatía y autocontrol) en la versión 
SMHS de los alumnos, eran significativamente mayores en los alumnos que 
habían participado del programa que en quienes no habían participado. Los 
alumnos del programa también evidenciaban mejor nivel general en adapta- 
ción a la escuela media, de acuerdo con los informes de alumnos y maestros. 
Entre las preguntas, se les planteaba a los alumnos si representaban o no un 
problema para ellos en la escuela media “las peleas físicas en las que alguien 
sale lastimado, pinchado, pateado o golpeado”. Los alumnos del programa 
que informaron que pelear representaba un problema fueron menos que los 
que estaban fuera del programa. 


Conclusión 


En general, los resultados de estos dos estudios refuerzan nuestra investiga- 
ción previa. Demuestran que entre los alumnos participantes el programa tiene 
un impacto positivo sobre una amplia gama de habilidades de competencia so- 
cial. Además, la evaluación más reciente (Taylor et al., 2000) revela que estos 
beneficios positivos se extienden más allá de la panicipación directa de los 
alumnos en el programa. Este efecto a largo plazo nos da una esperanza e indi- 
ca la orientación a seguir con alumnos como Steven y Malika, por los maestros 
que pueden influir positivamente en su vida. Con el respaldo de las técnicas de 
un programa de competencia social como el Programa Llegar a las Escuelas y su 
Currículum de Círculo Abierto, Steven, Malika y muchos otros niños pueden 
desarrollar las habilidades y capacidades necesarias para ser buenos estudiantes, 
buenos amigos, trabajadores productivos y ciudadanos colaboradores. 
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CAPÍTULO 8 


Yo Puedo Resolver Problemas (YPRP): 
un enfoque cognitivo para prevenir 
conductas tempranas de alto riesgo 


Myrna B. Shure y Ann-Linn Glaser 
MCP Hahnemann University 


El aprendizaje emocional y social puede iniciarse en el jardín de infantes. 
Las investigaciones han identificado comportamientos tempranos de alto 
riesgo ya a los 4 años a partir de los cuales se pueden predecir posteriores 
conductas violentas, abuso de drogas, embarazo temprano y ciertas lormas 
de psicopatología (véase Parker y Asher, 1987). Estos comportamientos in- 
cluyen agresión física y verbal, incapacidad para demorar la gratificación y 
tolerar la frustración, incapacidad para entablar amistades, logros académi- 
cos pobres y falta de habilidad prosocial positiva (Eron y Heusman, 1984), 
Las investigaciones también han demostrado que el aislamiento social, si no 
es atendido, puede indicar la posibilidad de problemas posteriores como de- 
presión e incluso suicidio (Rubin y Mills, 1988). 


Las habilidades cognitivas 


Hacia fines de la década de 1960 y principios de la siguiente, George Spi- 
vack y Myrna Shure pusieron a prueba la hipótesis de que existe un conjun- 
to de habilidades cognitivas interpersonales que pueden guiar el comporta- 
miento. Comenzaron identificando lo que luego llamarían habilidades para 
la Solución Cognitiva de Problemas Interpersonales (SCPI), que se asocian a 
la adaptación social y a la competencia interpersonal ya a la edad de 4 años 
(Spivack, Platt y Shure, 1976). 


Capacidad de pensar en soluciones alternativas. Desde los 4 años hasta la 
madurez, los individuos que exhiben formas de comportamiento impulsivo 
o inhibido, que carecen de una genuina preocupación por el sufrimiento de 
los demás o que tienen pocos amigos son mucho más deficientes en su ca- 
pacidad de pensar en soluciones alternativas para los problemas de la vida 
real. Esto se manifiesta en un niño que quiere el juguete de otro niño, en un 
adolescente que insiste en salir con una chica que ya lo ha rechazado antes 
o en un adulto que exige que un vecino deje de hacer ruido por la noche. 


Pensamiento consecuencial. Desde los 4 años hasta los 12, los niños que ex- 
hiben comportamientos de alto riesgo también son menos capaces de conce- 
bir las distintas consecuencias que pueden tener sus acciones, por ejemplo, 
un niño que toma un juguete que es de otro no sabe qué reacciones está de- 
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satando, Y los adolescentes de algo riesgo no pueden medir los pros y los 
contras de sus transgresiones, por ejemplo, ir a una fiesta de noche antes de 
un examen importante. 


Incluir la perspectiva social. Urberg y Docherty (1976) y Shure (1982) des- 
cubrieron que los niños con comportamiento de alto riesgo son menos capa- 
ces de comprender que los demás pueden pensar y sentir de manera diferen- 
te. Por ejemplo, un niño impulsivo o inhibido que se pone triste porque su 
bicicleta fue atropellada por un auto puede no comprender que otro niño, 
frente a la misma situación, se ponga contento porque piensa que entonces 
quizá le compren una nueva bicicleta. 


Fines y medios o pensamiento secuencial. A partir de alrededor de los 8 
años, los niños con comportamiento de alto riesgo son más deficientes en su 
capacidad de planificar el logro de una meta interpersonal definida (por ejem- 
plo entablar amistad con alguien). Asimismo son menos capaces de planificar 
métodos paso a paso para alcanzar esa meta (por ejemplo, visitar al niño que 
vive en la casa de al lado), de anticipar los posibles obstáculos que podrían 
interferir (la posibilidad de que el niño vecino no lo reciba porque no lo co- 
noce) y de apreciar que la solución de un problema puede requerir tiempo 
(por ejemplo, esperar hasta que se conozcan y entonces invitar al vecino a ju- 
gar en casa). Además de saber que alcanzar una meta requiere tiempo, el pen- 
samiento “lines y medios” incluye también reconocer que hay momentos 
oportunos para actuar y otros que son inoportunos. En este ejemplo, un pen- 
sador competente considerará esperar hasta después de la cena para llamar al 
niño vecino, porque llamarlo mientras la familia está cenando no es un mo- 
mento oportuno (Spivack et al., 1976; Spivack y Shure, 1982). 


El vínculo con los comportamientos tempranos 
de alto riesgo 


Cuando Spivack, Platt y Shure (1976) asociaron las habilidades SCPI con 
comportamientos específicos, todavía no se sabía si las habilidades orienta- 
ban los comportamientos o si los comportamientos influían sobre las habili- 
dades. Por ejemplo, si los docentes y los clínicos sostenian que aliviar las ten- 
siones emocionales nos permitiría pensar mejor, podíamos tratar de verificar 
la idea inversa: si pensar mejor nos permitiría aliviar la tensión emocional. 
El fundamento de las habilidades SCPI era que un individuo que solamente 
piensa en lo que quiere —en lugar de en el modo de alcanzar lo que quiere-, 
que no acostumbra a buscar maneras típicas de resolver problemas interper- 
sonales o que no considera las consecuencias y posibles alrernativas para lle- 
gar a una misma meta, puede cometer errores impulsivos, tornarse agresivo 
o evadir el problema por completo, aislándose de los demás y de los prohle- 
mas que no puede resolver. Por otra parte, un individuo que piensa en tér- 
minos de posibles soluciones alternativas y que también tiene una aprecia- 
ción de las consecuencias será capaz de evaluar y elegir entre diversas 
soluciones, cambiar por una solución diferente (más eficaz) si la que eligió 
fracasa, experimentar menos frustración, alcanzar éxito en las relaciones in- 
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terpersonales, y tendrá menos probabilidades de exhibir comportamientos 
que ahora se sabe que indican riesgo de problemas más serios en el futuro. 
Las habilidades de solución de problemas y de pensamiento consecuencial 
no solo están asociadas con la adaptación social y la competencia interperso- 
nal (como se define en los comportamientos que acabamos de mencionar) en 
niños de 4 años de escasos recursos (Shure, Spivack y Jaeger, 1971; Spivack y 
Shure, 1974; Dimson, 1992; Turner y Boulter, 1981) sino que el pensamiento 
de soluciones alternativas (el pensamiento consecuencial no se incluyó en es- 
tos estudios) también está vinculado a estos comportamientos en niños de cla- 
se media (Arend, Gove y Sroufe, 1979). Además, la capacidad de pensar en so- 
luciones alternativas también se ha visto significativamente vinculada a la 
adaptación social y a la competencia interpersonal en niños de hasta 8 años en 
grupos de los dos niveles sociales (Johnson, Yu y Roopnarine, 1980; McKim, 
Weissberg, Cowen, Gesten y Rapkin, 1982; Richard y Dodge, 1982). 


Por qué el aprendizaje emocional y social en clase 


Los niños preocupados por conflictos interpersonales, incapaces de enta- 
blar amistades o consumidos por otras tensiones emocionales no solo exhi- 
hen comportamientos inadaptados, también son menos capaces de concen- 
trarse en las exigencias académicas de la clase (Elias, 1997). Los niños que 
fracasan en matemática, ¿necesitan más matemática o deben aliviar las tensio- 
nes que les impiden concentrarse en el estudio? Steven y Malika (los niños del 
capitulo 2), ¿necesitan más atención focalizada directamente en sus habilida- 
des académicas o deben concentrarse en desarrollar la capacidad de entablar 
amistades? Si fueran más capaces de entablar las amistades que tanto desean, 
¿estarian más interesados en las tareas académicas que se realizan en clase? 

Consideremos a Steven, quien tiene dificultades para leer a los 7 años. Si 
bien es posible que esté experimentando genuinas deficiencias de lectura, 
también es posible que su preocupación porque sus compañeros no le pres- 
tan suficiente atención, combinada con los problemas de adaptación a la 
nueva relación de su madre y su intenso deseo de tener amigos, disminuya 
su capacidad de concentrarse en la lectura. Perturbado por todas sus necesi- 
dades insatisfechas, Steven es incapaz de pensar —o no está dispuesto a ha» 
cerlo— en diferentes maneras (soluciones alternativas) de resolver los pro- 
blemas que se presentan, como se evidencia en su tendencia a “mandonear” 
alos otros niños. Su solución cuando siente ansiedad sumergirse profunda- 
mente en sus propias preocupaciones- lo lleva a evadir los problemas en el 
terreno interpersonal y a bloquear su participación en áreas académicas co- 
mo la lectura. 

Si bien Malika (11 años), proviene de un medio muy diferente del de Ste- 
ven, ella también muestra ira, aunque a veces justificable, y es incapaz de 
controlarla o canalizarla. En gran medida, los tremendos sentimientos de ira 
y frustración que la consumen, impiden que desarrolle su potencial tanto en 
el ámbito académico como en el interpersonal. 

Parece evidente que ni Steven ni Malika serán capaces de obtener de sus 
padres la orientación necesaria, la que podria ayudarlos a satisfacer sus ne- 
cesidades, al menos no sin que sus padres se comprometan formalmente en 
el proceso educativo. Si más maestros y autoridades escolares pudieran reco- 
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nocer la importancia de integrar el aprendizaje emocional y social en el cu- 
rrículum, quizá Steven y Malika, y niños como ellos, podrían aprender ha- 
bilidades que evitarían comportamientos que más tarde se vinculan con vio- 
lencia, consumo de drogas, embarazo temprano, ciertas formas de 
psicopatología y otros problemas. 


El programa de prevención 
Yo Puedo Resolver Problemas (YPRP) 


Spivack y Shure (1974) se preguntaron si era posible reducir la ira, la im- 
pulsividad y la tendencia al asilamiento en niños (como Steven y Malika), no 
concentrándose directamente en los comportamientos mismos sino median- 
te su inclusión en el proceso de pensar acerca de lo que hacen a la luz de los 
sentimientos que sus acciones producen en ellos y en los demás y en otras 
consecuencias potenciales para sí mismos y los demás. El programa YPRP co- 
menzó capacitando maestros para enseñar a niños alronorteamericanos de 
bajos recursos cómo pensar en la solución de problemas. La primera inter- 
vención fue diseñada como una investigación formal para estudiar un víncu- 
lo entre las capacidades SCPI y la competencia emocional y social, aumen- 
tando experimentalmente las habilidades SCPI (a través de intervenciones) y 
luego observando los cambios en la manifestación de los niños en relación 
con la impulsividad y la inhibición. Las preguntas cruciales eran si aquellos 
que iban a mejorar más en las habilidades SCPI gracias a la capacitación se- 
rían los mismos niños que mejorarían más en el comportamiento observado 
por los maestros, y si la evidencia de ese vínculo sería independiente del fun- 
cionamiento intelectual general (Cl). La intervención —originalmente llama- 
da Solución Cognitiva de Problemas Interpersonales (SCPD) y que luego se 
difundió como un programa de servicio llamado Yo Puedo Resolver Proble- 
mas (YPRP)- es un programa de prevención que enseña a los niños, desde el 
preescolar hasta los 12 años, cómo pensar (no qué pensar) en estrategias que 
los ayuden a resolver los problemas interpersonales cotidianos. La interven- 
ción YPRP se inicia en el preescolar. 

¿Por qué comenzar en el nivel inicial? ¿Qué comportamientos y habilida- 
des académicas exhibirían hoy Steven y Malika si hubieran tenido la oportu- 
nidad de participar previamente en un programa como el YPRP? Shure y su 
colega, George Spivack, partieron de la idea de que para reducir y prevenir 
conductas tempranas de alto riesgo es mejor empezar lo antes posible, a los 
cuatro años, y esto fue comprobado en la investigación (Shure, Spivack y Jae- 
ger, 1971). Comenzaron a probar si el desarrollo emocional y social durante 
los años anteriores al preescolar podía establecer el panorama de futuras con- 
ductas. 

¿Cómo funciona el programa YPRP? Para que los niños adquieran la ap- 
titud de resolver problemas usando las habilidades SCPI descriptas anterior- 
mente, adecuadas a su edad, sin la constante intervención de adultos, cier- 
tos prerrequisitos y habilidades de solución de problemas deben aprenderse 
antes. El siguiente es un ejemplo de lección de un currículum preescolar 
(Shure 1992a), 
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Un vocabulario y juego de palabras YPRP. Para fomentar la comprensión y 
para arreglar una disputa es útil disponer de palabras especificas. La ense- 
ñanza de esas palabras a los niños puede comenzar tan pronto como el niño 
empieza a hablar. Si bien algunas parecen muy elementales, la continua in- 
serción del “vocabulario de la solución de problemas” o “palabras YPRP”, en 
juegos y actividades curriculares profundizará la comprensión de esos térmi- 
nos, y también se asociarán con alegría y diversión. Por ejemplo, los niños 
juegan con las palabras “igual” y “diferente”, primero tocándose la cabeza y 
luego golpeando con los pies. La maestra pregunta a los niños si tocarse la 
cabeza es igual a golpear con los pies o diferente, y luego los niños piensan en 
otros movimientos con el cuerpo que sean iguales o diferentes. 

Un niño siempre molestaba en clase antes de la iniciación del programa 
YPRP y generalmente se lo mandaba al fondo de la sala hasta que estuviera 
dispuesto a unirse al grupo. Cierto día, después de que la clase hubiera ini- 
ciado el programa YPRP, todos estaban haciendo algo igual -saltar— y el niño 
molestó al grupo. Esta vez el maestro simplemente le preguntó si estaba ha- 
ciendo algo igual que los demás o algo diferente. Si bien inicialmente hacía al- 
go diferente, el niño contestó con entusiasmo “algo igual”, y comenzó a sal- 
tar como los otros. No hubo necesidad de decir nada más. 

“Es y no es” se juega primero señalando una silla y preguntando qué es (una 
silla) y qué no es (un globo). Estas palabras se asocian luego con la vida real 
al pedir a los niños que piensen si su idea de cómo resolver un problema es 
o no es una buena idea y, si no lo es, si pueden pensar en una idea diferente. 
Jugar con la palabra “o” puede ayudar a los niños a pensar “puedo hacer es- 
to o aquello”, y las palabras “algunos” y “todos” los ayudan a reconocer que 
una solución puede tener éxito con algunas personas pero no con todas. 


Sentimientos. Ciertos niños que molestan a otros golpeándolos dicen que no 
les preocupa que les peguen a ellos. Es posible que antes de que puedan de- 
sarrollar empatía por otros, tengan que aprender a quererse a sí mismos. Pre- 
guntar a los niños qué sienten, aunque ellos hayan sido los que iniciaron el 
conflicto, transmite un mensaje importante, Les dice: “Me preocupo por ti y 
quiero que tú te preocupes por ti mismo”, Luego se les pregunta cómo creen 
que otro niño puede sentirse en situaciones de conflicto. El currículum 
preescolar de Shure se concentra en las siguientes palabras de sentimientos: 
feliz, triste, enojado y temeroso. Por ejemplo, los niños disfrutan oyendo a los 
compañeros hablar de lo que los hace sentir felices y recordando una, dos o 
tres cosas que cada uno haya dicho. Este juego de memoria no solo los ayu- 
da a concentrarse en las emociones sino también a escuchar y prestar aten- 
ción; además, suelen aprender algo acerca de los demás que antes no sabían. 
Sobre la base del vocabulario YPRP, los niños aprenden a reconocer que di- 
ferentes personas pueden tener diferentes sentimientos respecto de cosas igua- 
les, y que, para poder resolver problemas, es importante saber cuáles son las 
preferencias de los otros. 


Secuencia. Los niños no pueden resolver problemas sin una firme compren- 
sión de lo que sucede antes del conflicto y de lo que puede suceder después 
de intentar varias estrategias. No pueden saber cuál es el problema si no co- 
nocen la secuencia de acontecimientos. Como preparación para la habilidad 
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tro categorías, pero la clasificación ayuda a aclarar la diferencia entre el diá- 
logo YPRP y otras formas de comunicación. 


Nivel 1: Declaración de poder. Las declaraciones de poder incluyen cualquier 
forma de exigencia negativa, orden o penitencia cuando se la usa para humi- 
llar a los niños frente a sus compañeros. Esta forma de penitencia no los in- 
duce a pensar en sus acciones; si piensan en algo, seguramente será en cómo 
vengarse del compañero que “los metió en este problema”. Ciertos niños pue- 
den sentir ira y frustración, y sus emociones pueden crecer porque no tienen 
control sobre la solución del problema. Otros niños, como esos que dicen que 
no les preocupa que les peguen, pueden tornarse inmunes al dominio im- 
puesto por los adultos mediante órdenes y exigencias, y de este modo harán 
que en el futuro su conducta sea imposible de controlar. 


Nivel 2: La alternativa positiva. Un enfoque más positivo (Haim Ginott, 
1965) es decirles a los niños qué es lo que tienen que hacer, en lugar de lo 
que no tienen que hacer. Por ejemplo, en lugar de decirle a un niño: “No gol- 
pees”, decirle: “Si quieres algo, pídelo” o “Comparte tus juguetes”. 


Nivel 3: Explicaciones y razones. En la década de 1970 los investigadores in- 
corporaron las explicaciones y el razonamiento (también llamado inducción) 
a lo que habia (véase Hoflman y Salztein, 1967). Por ejemplo, “Si la golpeas 
podrías lastimarla” o “Si le arrebatas el juguete, perderás un amigo”. Shure in- 
cluye en este grupo el popular mensaje en primera persona, por ejemplo: “Me 
siento mal cuando lastimas a tu hermano” (Gordon, 1970). 

Si bien los niveles 2 y 3 son enfoques más positivos que el nivel 1, y el men- 
saje en primera persona incluye hablar de sentimientos de una forma que no 
produce culpa, los maestros y otros adultos que usan estos enfoques siguen 
pensando por los niños. Se continúa diciéndoles qué hacer en lugar de plan- 
tearles preguntas. Á los 4 años es probable que los niños ya hayan oído es- 
tas sugerencias y explicaciones muchas veces y por lo tanto es probable que 
ya no las escuchen, dejando a los adultos exasperados y frustrados. 


Nivel 4: Solución de problemas. La solución de problemas cambia una sen- 
tencia por una pregunta, por lo tanto incluye a los niños en la conversación 
y genera un diálogo en lugar de un monólogo. En lugar de decirle a un niño 
que no golpee, o de explicarle por qué no golpear, un maestro YPRP le pre- 
gunta: “¿Cuál es el problema? ¿Qué crees que tu compañero sintió cuando lo 
golpeaste? ¿Qué sucedió luego? ¿Qué sentiste tú cuando eso sucedió?”. Es 
probable que las respuestas del niño a estas preguntas lo lleven a la conclu- 
sión de que su amigo está furioso, triste y apenado y que no querrá jugar más 
con él. Cuando se le preguntó a un niño cómo se siente cuando su hermano 
le dice a su madre que él lo ha golpeado, contestó: “Me siento triste cuando 
le hago daño a mi hermano”. ¡Qué diferente de lo que diría un niño que no 
se preocupa! 
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El programa YPRP desde el punto de vista 
del desarrollo: dominios educativos 


Es cierto que los niños pequeños aprenden mejor en un ambiente ade- 
cuado a su desarrollo. Si bien se sabe mucho acerca de las etapas correspon- 
dientes y los modos en que los niños se desarrollan, estas consideraciones no 
siempre se aplican en la clase preescolar o en los grados de la escuela prima- 
ria. Según Carol Catron y Jan Allen (1993), los niños pequeños aprenden 
mejor con un currículum apropiado que incluye los siguientes dominios del 
conocimiento: desarrollo del lenguaje, desarrollo perceptual, desarrollo cog- 
nitivo, desarrollo emocional y social y desarrollo motor. 

Veamos cómo se ensamblan las habilidades YPRP con estos dominios del 
desarrollo en la instrucción de niños en edad preescolar. 


YPRP y el desarrollo del lenguaje. El desarrollo del lenguaje es el punto de 
partida del programa YPRE La introducción inicial es una parte fundamental 
del aprendizaje de los niños pequeños. El modo concreto en que las activida- 
des YPRP refuerzan el vocabulario necesario para resolver problemas ficticios 
proporciona un excelente modelo para la introducción de otros vocabularios, 
como por ejemplo los conceptos más sofisticados “antes/después” y las pala- 
bras de sentimiento “orgullo” y “frustración”, que se introducen en grados pos- 
teriores. El diálogo YPRP con pares de palabras, como es/no es, igual/diferente y 
podria/tal vez, y palabras que describen los sentimientos de las personas, como 
feliz, triste, enojado y temeroso, también alientan el desarrollo del lenguaje. 
Cuando se les pregunta a los niños qué pueden hacer para resolver un proble- 
ma real que ha surgido, se les da la oportunidad de practicar el lenguaje, en lu- 
gar de quedarse pasivos, casi sin escuchar lo que se está diciendo. 


YPRP y el desarrollo perceptual. El dominio perceptual se incluye cuando 
se enseña a los niños a usar claves visuales y auditivas para identificar lo que 
pueden estar sintiendo otras personas. Ya en el preescolar, los niños del pro- 
grama YPRP aprenden a descifrar el lenguaje corporal y el tono de voz para 
determinar los momentos oportunos e inoportunos para acercarse a alguien o 
para encarar un problema, por ejemplo si es o no es un buen momento pa- 
ra acercarse a alguien cuando se ve que está triste. Los niños aprenden tam- 
bién a evaluar si las cosas son lo que parecen ser, por ejemplo a interpretar 
frases dichas por otros y deducir si “está enojado” o “no está enojado”, la in- 
vestigación ha mostrado que esa interpretación puede influir en la conducta 
de los niños (véase Dodge y Feldman, 1990). 


YPRP y el desarrollo cognitivo. El dominio cognitivo se desarrolla particu- 
larmente mediante las actividades YPRP. Ya en el preescolar, los niños usan 
las habilidades cognitivas interpersonales de solución y pensamiento conse- 
cuencial. También son capaces de comprender una secuencia de hechos, ca- 
pacidad precursora de la posibilidad de comprender consecuencias poten- 
ciales (lo que puede suceder a continuación) y de la habilidad más avanzada 
de pensar en “fines y medios”, que implica planificar pasos secuenciales pa- 
ra el logro de una meta. Además, los conceptos interpersonales se integran 
con conceptos impersonales adecuados al desarrollo, que los niños ya están 
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manteca. ¿Peter tiene algo igual o algo diferente? ¿Todos los niños tienen 
manteca o solo algunos? 


Clase de música. Los maestros pueden interpretar diferentes tipos de músi- 
ca y permitir que los alumnos respondan con sus propios movimientos e in- 
terpretaciones. Los instrumentos rítmicos ayudan a que los niños comprue- 
ben que no hay una manera correcta de responder a la música, así como no 
hay una manera correcta de resolver un problema. También pueden descu- 
brir que diferentes personas tienen diferentes preferencias respecto de la 
música; a un niño le gusta más una canción y a otro, otra. Una habilidad 
YPRP importante es que los niños aprendan a apreciar que las diferentes 
personas tienen diferentes sentimientos respecto de la misma cosa, y tam- 
bién que diferentes personas tienen el mismo sentimiento respecto de cosas 
diferentes. 


Tiempo de juego. Cuando los niños eligen sus actividades se pueden realizar 
ciertos juegos, por ejemplo, utilizar marionetas para dramatizar situaciones de 
conflicto. Las actividades artísticas pueden alentar a los niños a pensar diver- 
sos modos de usar los materiales, fomentando la creatividad. El rincón de los 
bloques es un ambiente ideal para descubrir concretamente diferentes [formas 
de construir una estructura. Á veces, el juego de bloques puede generar situa- 
ciones problemáticas, por ejemplo, cómo mantener el equilibrio de una es- 
tructura o unir piezas de modo tal que la estructura se mantenga en pie; tra- 
bajar juntos para resolver estos problemas es una excelente práctica YPRP 
Además, al usar el vocabulario YPRP, con preguntas como: “¿Quién está pin- 
tando? ¿Quién no está pintando? ¿Quién está haciendo lo mismo que Daniel? 
¿Quién está haciendo algo diferente?”, los maestros no solo refuerzan las pala- 
bras sino que también ayudan a los niños a percibir y prestar atención a los 
demás. Por otra parte, durante los juegos los niños pueden comenzar a llorar 
por algo, y en ese momento se les puede preguntar qué siente el niño que llo- 
ra y en qué diferentes formas se podría tratar de que ese niño se sintiera feliz. 


Juegos en el patio. Además de emplear los conceptos YPRP en clase, se los 
puede usar durante los juegos en el patio. Un niño de 4 años, para practicar 
cómo se ata una soga, utilizó la puerta de salida al patio. El maestro le pre- 
guntó: “¿Ése es un buen lugar para atar tu soga? ¿Puedes pensar en un lugar 
diferente donde atarla?”. Sonriendo, el niño ató su soga en otro lado. No hu- 
bo necesidad de más explicaciones, el niño comprendía. 


Vínculos YPRP potenciales entre el nivel inicial 
y la escuela primaria 


Afortunadamente, las prácticas actuales harán que las intervenciones para ni- 
ños antes del preescolar sean más accesibles que antes. Esta tendencia está im- 
pulsada por diversos factores. Las investigaciones actuales sugieren que los pri- 
meros años son cruciales para el desarrollo cerebral y que la falta de estímulos 
adecuados durante los primeros años de vida genera délicits que no se pueden 
superar. Estos períodos críticos del desarrollo deben ser atendidos para que los 
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niños entren en la escuela primaria en el mismo nivel que otros que han recibi- 
do los estímulos y prácticas asociadas con un enfoque educativo de calidad. 

Además, cambios recientes en el sistema de bienestar social han creado la 
necesidad de que haya más guarderías para niños cuyas madres tienen que tra- 
bajar. Estos factores han alentado a los sistemas escolares a comprometerse ca- 
da vez más con la educación temprana. Como el programa YPRP afecta preci- 
samente el comportamiento que puede fomentar o impedir el posterior éxito 
en la escuela (y en la vida), y como los maestros de jardín de infantes tienen la 
posibilidad de trabajar en equipo, parece razonable esperar que la intervención 
YPRP llegue a formar parte integral del sistema educativo. 


YPRP después del jardín de infantes 


Después de varias investigaciones (véase el apartado “Resultados de las 
evaluaciones” en este capítulo), Shure creó un currículum separado para el 
preescolar y para los primeros grados (Shure, 1992b) y otro para los grados 
intermedios (Shure, 1992c). No se identifican niveles de grado exactos debi- 
do a la variación de niveles de habilidad en distintas localidades del país, pe- 
ro en general, el manual para preescolar/primeros grados llega hasta el tercer 
grado y el manual para grados intermedios cubre desde el cuarto al sexto 
grado. Sin embargo, los niños con experiencia en el programa YPRP general- 
mente ya en el tercer grado están listos para el currículum intermedio. 

Con actividades adecuadas a las etapas del desarrollo, el programa YPRP 
para preescolar y los distintos grados de escuela primaria continúa el enfo- 
que de solución de problemas practicado con los niños del jardín de infantes 
(es decir, introducir a los niños en el proceso de pensar acerca de lo que ha- 
cen y de por qué lo hacen) y les enseña las habilidades necesarias para hacer- 
lo. Se agregan palabras de sentimientos más sofisticadas, como orgulloso, frus- 
trado, apenado y aliviado, y el currículum intermedio introduce la habilidad 
de pensar en “fines y medios” (planificación secuencial) mediante técnicas de 
narraciones ficticias. A los niños de nivel intermedio también se les enseña a 
comprender que las personas no siempre hacen las cosas por razones eviden- 
tes, sino que puede haber razones ocultas o motivos subyacentes. Por ejem- 
plo, un niño que llega a comprender que un compañero matonea a otro por- 
que está angustiado por el divorcio de sus padres puede tratarlo de manera 
diferente de si piensa que lo hace solo por diversión o porque es un hostigador. 

Además de pensar en soluciones a problemas y consecuencias de las ac- 
ciones en la vida real, el diátogo YPRP incluye elementos de pensamiento “fi- 
nes y medios” tales como “¿Qué pueden hacer primero? ¿Qué pueden hacer 
a continuación? ¿Puede surgir algún obstáculo que se interponga en el cami- 
no? ¿Qué harfan entonces? ¿Cuánto tiempo puede llevar eso? ¿Cuál es el me- 
jor momento para hacerlo?”. 


El programa YPRP y el compromiso de los padres 


En la medida en que el compromiso de los padres implica actividades que 
ellos realizan para ayudar a sus hijos a aprender, y en la medida en que los con- 
sejeros, psicólogos y demás personal de apoyo puedan trabajar con los pa- 
dres, el programa YPRP serviría para que las escuelas alienten a los padres a 
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ayudar a sus hijos en el hogar. El programa Criar un Niño Reflexivo (Raising 
a Thinking Child, Shure, 1996), una modificación del programa YPRP, fue di- 
señado para familias con niños de entre 4 y 7 años. Raising a Thinking Child 
Workbook (Shure, 2000a) presenta un conjunto de ejercicios y juegos interac- 
tivos que los padres pueden realizar con sus hijosde esa edad. El libro inclu- 
ye también páginas de “escalas de YPRP” para que los padres puedan ver có- 
mo están manejando los problemas entre ellos y sus hijos. Usando los 
mismos cuatro niveles de comunicación descriptos antes, los padres pueden 
fácilmente verificar en qué niveles encuentran: 1 (declaración de poder), 2 
(sugerencia positiva), 3 (explicación) o 4 (comunicación estilo “solución de 
problemas”). 

El programa Criar un Preadolescente Reflexivo (Raising a Thinking Preteen, 
Shure, 2000b) incluye ejercicios y actividades YPRP para familias con hijos 
desde 8 a 12 años. Los padres y niños que no han participado antes de un 
programa YPRP también pueden beneficiarse de estas actividades. Con la ayu- 
da de un instructor, los padres de Steven y Malika podrían aprender a refor- 
zar los conceptos emocionales y sociales presentados en la escuela. Los padres 
que ya han trabajado con el programa Criar un Niño Reflexivo pueden am- 
pliar las habilidades de sus hijos con nuevas y más complejas habilidades. 

Además, como los ejercicios de estos libros para familias están diseñados 
para usar con un solo niño, los consejeros y psicólogos escolares que traba- 
jan en entrevistas personales con niños de alto riesgo pueden emplear esos 
ejercicios para complementar los programas YPRP que se aplican en clase. 


Implementación del programa YPRP en las escuelas 


Los docentes pueden implementar el programa YPRP en el momento del 
día en que lo consideren conveniente. Los maestros de preescolar y jardín de 
infantes han descubierto que es útil dar lecciones YPRP todos los días en un 
momento en que los niños ya están reunidos. Ciertos maestros prefieren or- 
ganizar pequeños grupos de 10-15 niños, para aumentar el grado de partici- 
pación. Otros consideran que es posible aplicarlo a la clase completa. En los 
grados posteriores al preescolar, los maestros han descubierto que es posible 
sustituir la clase de lenguaje por clases YPRP tres veces a la semana durante 
cuatro meses. Nuestra investigación indica que los niños no pierden infor- 
mación académica (en realidad, YPRP es una forma de “arte del lenguaje”). 
Como YPRP respalda el efecto del aprendizaje emocional y social sobre los 
logros académicos, las calificaciones en ciencias sociales, matemática y lectu- 
ra mejoran sustancialmente (Shure, 1980, 1984, 1993). 

Las escuelas YPRP informan que una manera muy factible de agregar pro- 
gramas YPRP a sus currículum es incorporarlos lentamente. Se ha descubier- 
to que es más eficaz comenzar con maestros entusiastas en el mismo nivel de 
grado, ya que pueden trabajar en equipo. Los consejeros y psicólogos esco- 
lares pueden desempeñar un papel clave en el mantenimiento del programa 
en sus escuelas. Además de usar el enfoque individualmente con niños con 
conductas de alto riesgo, pueden respaldar la enseñanza en clase intervinien- 
do cuando es necesario y entrenando a los maestros nuevos. 


Yo Puedo Resolver Problemas (YPRP) 


Resultados de las evaluaciones 


Estudios e investigaciones. Se comprobó que en niños alronorteamericanos 
provenientes de familias de escasos recursos, de 4 y 5 años, entrenados por 
maestros o por sus padres, en comparación con casos testigo comparables, 
se redujeron de manera importante los impulsos negativos y las inhibiciones 
y aumentaron las conductas positivas de compartir y cuidar. Niños entrena- 
dos que no mostraban problemas de conducta en el jardín de infantes tuvie- 
ron menos probabilidades de exhibirlas en el preescolar y en primer grado, lo 
que sugiere las importantes consecuencias de este enfoque cognitivo para la 
prevención, Que los mismos niños que más mejoraron en las habilidades 
YPRP, mejoraron también más en comportamientos medibles, sin tener en 
cuenta el coeficiente intelectual, muestra que YPRP es un mediador significa- 
tivo del comportamiento (Shure y Spivack, 1978, 1979a, 1979b, 1980, 1982; 
Spivack y Shure, 1974), Comparados con casos testigo que no recibieron ins- 
trucción, los niños instruidos durante dos años en preescolar y primer grado, 
tres años después (en cuarto grado) eran superiores en habilidades en YPRP 
y conductas positivas y negativas. Los niños instruidos por sus padres, que 
aprendieron a utilizar técnicas de diálogo de resolución de problemas cuando 
surgían problemas reales, fueron los que mostraron tener los mayores benefi- 
cios y mejores conductas al finalizar el cuarto grado (Shure, 1993). 

Entre los niños que comenzaron su instrucción en YPRP en quinto grado, las 
conductas positivas aumentaron antes que las negativas, y estas últimas tar- 
daron más en cambiar que en niños menores. No obstante, grupos de com- 
paración no capacitados mostraron más conductas impulsivas entre quinto y 
sexto grado. También se comprobaron resultados positivitos en el área de lo- 
gros académicos. Como hemos dicho, las calificaciones de niños instruidos 
en YPRP mejoraron, tanto en los que comenzaron su instrucción en preesco- 
lar como en los que la comenzaron en quinto grado; esto sugiere que los ni- 
ños cuyos comportamientos mejoraron pudieron concentrarse mejor en las 
exigencias de estudio en la clase. 


Evaluación de servicios. Además de la investigación formal de Shure y Spi- 
vack, en varias escuelas se han realizado evaluaciones independientes de ser- 
vicios. En diversos grupos étnicos y de recursos, distribuidos igualmente en- 
tre hispanos, afronorteamericanos y caucasianos, Aberson (1987) comprobó 
que en niños de preescolar instruidos en YPRP disminuyeron de manera sig- 
nificativa las conductas impulsiva e inhibida, mientras que aumentaron las 
conductas de aceptación de pares, atención a los demás y la iniciativa en cla- 
se (hallazgos que se comprobaron en una evaluación que duró seis meses). 
Los maestros de niños hispanos informaron que el vocabulario YPRP intro- 
ducido desde temprano ayudó a los niños a aprender la lengua inglesa y pue- 
de haber contribuido a aumentar la autoconfianza y la capacidad de relacio- 
narse con los demás. 

Hallazgos similares se evidenciaron en las investigaciones de la Mental 
Health Association en ]llinois, en escuelas públicas de Chicago (Callahan, 
1992) y en escuelas públicas de Memphis (Weddle y Williams, 1993); en 
ambos estudios se verificó que el mayor impacto en la conducta se produjo 
en niños cuyos maestros no solo implernentaron lecciones-juegos formales 
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CAPÍTULO 9 


PATES en la clase: promoción 
de la enseñanza emocional 
y alivio de la angustia 


Carol A. Kusché — University of Washington 
Mark T. Greenberg — Pennsylvania State University 


En las últimas décadas, nuestra cultura ha cambiado a una velocidad sin 
precedentes. Por ello, educar a los niños, incluso en las mejores condiciones, 
ha representado un problema complejo no solo en la tarea diaria sino tam- 
bién porque los padres no han podido apoyarse en la experiencia de su pro- 
pia infancia ni predecir el futuro para el que era necesario preparar a sus hi- 
jos. Además, el entorno genético se ha hecho mucho más heterogéneo de lo 
que fue típico en los pequeños grupos que existieron en la mayor parte de 
nuestra historia evolutiva, lo cual agrega otro nivel de complejidad (por 
ejemplo, cuando los niños heredan la propensión a rasgos como intensa sen- 
sibilidad del sistema nervioso, fuerte deseo de asumir riesgos, etc., que eran 
ajenos a sus padres). Así, los profesionales suelen sorprenderse oyendo a ma- 
dres expresar cosas como: “No la comprendo en absoluto. Es igual a su pa- 
dre” o “No hubo nadie como él en mi familia”. 

Durante la mayor parte de la evolución humana, se vivió en grupos pe- 
queños y homogéneos, en los que la cultura y la genética cambiaban aparen- 
temente poco de una generación a la siguiente. Esto comenzó a cambiar con 
el advenimiento de la agricultura, hace varios miles de años y luego con ma- 
yor rapidez, hace cien años, con la industrialización. Ahora tenemos compu- 
tadoras, calefacción central, viajes internacionales, un aumento de seis veces 
en la población desde 1900 y otros cambios sin precedentes que nos llevan 
a territorios desconocidos. Para que las nuevas generaciones puedan ser 
adaptativas, la educación debe ponerse al ritmo de los tiempos. 


Necesidad de enseñanza emocional para todos los niños 


Hace doscientos años, la educación de un niño promedio (criado en 
medios agricolas) se basaba en gran medida en la enseñanza transmitida 
por los padres y la Iglesia, seguida quizá por el aprendizaje de un oficio en 
el caso de los varones. La educación formal no era importante para el bie- 
nestar económico y social. Cien años más tarde, con el comienzo de la in- 
dustrialización, se hizo necesaria la educación formal para todos los niños, 
especialmente la alfabetización, En el mundo actual, un adulto iletrado es- 
tá en evidente desventaja. Igualmente, en el pasado, la educación formal 
emocional y social, fuera de la religión, era aparentemente innecesaria pa- 
ra el desempeño adecuado de un individuo, pero esto ya no es así. En el 
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siglo próximo, los individuos que sean emocionalmente ¡letrados se encon- 
trarán en evidente desventaja. Además, muchos padres admiten fácilmen- 
te que no han tenido experiencias emocionales y sociales satisfactorias 
cuando niños y por lo tanto no están bien equipados para brindar el con- 
texto óptimo para el aprendizaje emocional y social de sus propios hijos. 
De ahí la importancia crucial de que los docentes puedan enseñar esto a 
sus alumnos. 

Durante las últimas dos décadas se ha hecho cada vez más evidente que 
muchos niños crecen con angustia crónica (Wolchik y Sandler, 1997). Si bien 
conocemos muchas de las razones de ello incapacidad de los padres para 
educar, abuso, fragmentación familiar, agotamiento de los padres, desintegra- 
ción de las redes de apoyo comunitario, urbanización, cambios económicos, 
sobreexposición a violencia gráfica y condiciones de hacinamiento— este co- 
nocimiento por sí mismo no ayuda a aliviar el dolor emocional de esos niños. 
Además, el sufrimiento emocional crónico no solo interfiere con la capacidad 
de aprender (Kusché, Cook y Greenberg, 1993) sino que es inescrupuloso 
permitir que los niños sufran cuando eso puede ser evitado. 


Metas principales que llevaron al desarrollo de PATHS 


Las necesidades de óptimo desarrollo emocional y social, prevención e in- 
tervención fueron en gran parte nuestra motivación, hace 15 años, cuando 
comenzamos a desarrollar el currículum PATHS (Kusché y Greenberg, 
1994), y nos siguen inspirando actualmente para promover su difusión. 
Queríamos satisfacer la necesidad de un currículum comprensivo basado en 
el desarrollo, que pudiera ser enseñado por maestros de escuela primaria 
desde preescolar hasta quinto grado, para que todos los niños de escuela pri- 
maria pudieran tener la oportunidad de una educación emocional y social de 
alta calidad. 

Nuestras metas principales al desarrollar PATHS (promoción de estrate- 
gias de pensamiento alternativo) eran abarcantes e incluían las siguientes: 


+ Promover la enseñanza emocional 

+ Mejorar la competencia social 

+ Optimizar el desarrollo 

» Aliviar y prevenir la angustia emocional 

+ Prevenir problemas emocionales y de conducta 

+ Reducir los factores de riesgo relacionados con posteriores inadap- 
taciones 

» Mejorar la armóslera en clase y las relaciones maestro-alumno. 


De este modo, PATHS fue diseñado como currículum que beneficiaría a 
todos los niños, tanto los de desarrollo normal como los que necesitan inter- 
venciones o viven situaciones de riesgo. También sentíamos que la instruc- 
ción emocional y social debía ser enseñada de manera regular en las activi- 
dades diarias del ciclo escolar y que la instrucción del año siguiente tenía que 
ser más compleja, en la medida en que los niños maduran; es decir, la ins- 
trucción emocional y social debía estar basada en aprendizajes previos y cre- 
cer en complejidad con los años, igual que la lectura y la aritmética. Asimis- 
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Además, al promover el desarrollo del autocontrol y de la automotivación, 
junto con pautas sanas de comportamiento, los niños desarrollan un óptimo 
sentimiento de autonomía y la capacidad de tomar decisiones considerando 
simultáneamente las necesidades y sentimientos de los demás. 

Por ejemplo, en la subunidad de PATHS referida a modales, el énfasis no 
se pone simplemente en enseñar las reglas de la etiqueta. Más bien, los alum- 
nos contemplan y discuten las consecuencias de tener buenos modales y las 
de tener malos modales y evalúan por qué los buenos modales son importan- 
tes (el modo en que actuamos afecta el sentimiento de los demás, prestar aten- 
ción al sentimiento de los demás proporciona beneficios a todos). De esta ma- 
nera, los niños llegan a adquirir los conceptos como “propios” (los 
internalizan) y eligen voluntariamente usar buenos modales porque así lo 
quieren y porque consideran que es lo correcto. Como resultado, los niños no 
tienen que ser controlados o monitoreados desde el exterior; y esto es espe- 
cialmente importante en el mundo complejo de la actualidad en el cual los 
maestros, la policía y otras autoridades no están constantemente disponibles 
para supervisar la conducta ni para brindar condiciones de vida seguras. 

La educación psicoanalítica intenta aumentar el crecimiento, promover la 
salud mental y prevenir la angustia emocional (Kusché, en prensa). Además. 
favorece una mayor apreciación de las emociones y permite el desarrollo de 
un repertorio defensivo y de la internalización. Además, la teoría psicoanali- 
tica nos invita a padres y docentes a procurar una mayor comprensión de los 
pensamientos y sentimientos no reconocidos que influyen de manera diná- 
mica en la conducta de los niños, en su autoestima, en su conocimiento de 
sí mismos y de los demás, en la competencia social, en la resolución de pro- 
blemas y en la toma de decisiones. Cuando cobramos conciencia de los fac- 
tores inconscientes que afectan diariamente nuestro desempeño, estamos en 
condiciones de comenzar a explicar esos fenómenos a nuestros alumnos. 

Por otra parte, los maestros son modelos de rol para los niños, y la intor- 
mación que les imparien suele adquirir el estatus de verdad absoluta, espe- 
cialmente durante los años de la escuela primaria. Cuando los maestros ex- 
presan interés en los sentimientos de los niños y en sus experiencias 
emocionales o muestran respeto por sus opiniones, los alumnos pueden re- 
cibir un profundo impacto. Los alumnos desarrollan también un sano senti- 
do de autoestima al observar las reacciones positivas que otros tienen hacia 
ellos. Esto promueve relaciones positivas entre maestros y alumnos, alienta 
el respeto de los alumnos por sus compañeros, enriquece la atmósfera de la 
clase y también el aprendizaje académico. 

En resumen, algunas de las metas a largo plazo de la educación psicoana- 
lítica incluyen el desarrollo de un sentimiento positivo de sí mismo, un con- 
trol interno prosocial amable y justo, el respeto por uno mismo y por los de- 
más, la sana motivación interna y curiosidad y amor por el aprendizaje, que 
operan de manera independiente del medio externo. Esto, a su vez, enrique- 
ce el desarrollo, mejora el desempeño escolar y optimiza la salud mental y, 
al mismo tiempo, previene conductas negativas (tendencias antisociales, vio- 
lencia y abuso de drogas). 


PATHS en la clase: promoción de la enseñanza emocional y alivio de la angustia 


145 


Neuropsicología del desarrollo 


Durante la concepción del currículum PATHS, también recibimos en gran 
medida influencia de otro modelo, la neuropsicología del desarrollo, y cree- 
mos que la utilización de este modelo también distingue a PATHS de otros 
programas. Entre otras cosas, la neuropsicología del desarrollo incluye áreas 
como el estudio evolutivo del desarrollo cerebral, consideraciones acerca de 
la maduración cerebral, la organización del cerebro, la estructuración de las 
redes neuronales, la integración de procesos entre diferentes áreas del cere- 
bro, diferencias entre procesos inconscientes, preconscientes y conscientes y 
los modos en que se procesan las emociones. 

Por ejemplo, recientemente hemos llegado a comprender mejor la impor- 
tancia del papel de las redes neuronales entre la corteza prefrontal y el siste- 
ma límbico en relación con el autocontrol (Kusché y Greenberg, en prensa- 
a). Además, las investigaciones sugieren que estas conexiones neuronales no 
se producen automáticamente, sino que los estímulos recibidos en un medio 
adecuado en el contexto de una relación afectiva parecen ser cruciales para 
el desarrollo óptimo de estas redes (Schore, 1994). Sobre la base de esta in- 
formación, en PATHS les enseñamos a los niños pequeños una respuesta mo- 
tora inhibidora (por ejemplo, “hacer la tortuga”, originalmente concebi- 
da por Robin, Schneider y Dolnick, 1976) para calmarse y autocontrolarse. 
A los niños más grandes se les enseña a practicar estrategias conscientes 
mediatas para el autocontrol, que incluyen hablar consigo mismo (por 
ejemplo, mediación verbal y Póster Señales de Control, adaptadas de los 
conceptos originalmente desarrollados por Weissberg, Caplan y Bennet- 
to, 1988). 

Otro dominio importante en la neuropsicología del desarrollo incluye la 
especialización de diferentes áreas del cerebro para diferentes tipos de fun- 
ciones. Con excepción de la expresión emocional positiva, para cobrar con- 
ciencia de lo que estamos sintiendo, las redes neuronales deben transmitir la 
información del lado derecho del cerebro al lado izquierdo a través del cuer- 
po calloso (una especie de puente que vincula ambos hemisferios cerebra- 
les), para que puedan ser traducidas a lenguaje." 

De este modo, en PATHS enfatizamos la expresión verbal de los afectos 
(por ejemplo, mediante el uso de barajas Rostros de Sentimientos que inclu- 
yen los dibujos de cada expresión afectiva y llevan impreso el nombre del 
sentimiento) para ayudar a manejar los afectos, controlar el comportamien- 
to y mejorar la integración hemisférica (Kusché, en prensa). También utiliza- 
mos la diferenciación por códigos de color de los sentimientos agradables 
(amarillo) y desagradables (azul) (la dicotomía placer/dolor originalmente 
identificada por Freud, 1915-1957), Por otra parte, alentar a los niños a ha- 
blar acerca de sus experiencias emocionales (tanto en el momento en que su- 
ceden como recordándolas) fortalece aun más la integración intercortical. 

En resumen, la investigación sugiere que las experiencias de aprendizaje 
en el contexto de relaciones emocionalmente significativas durante la infan- 
cia influyen vigorosamente en el desarrollo de las redes neuronales dentro de 
las diferentes áreas del cerebro y entre ellas, lo cual, a su vez, afecta fenóme- 
nos psicológicos como el autocontrol y la conciencia de las emociones. De 
este modo, en PATHS incorporamos estrategias para optimizar la naturaleza 
y calidad de las interacciones maestro-alumno y entre pares, interacciones 
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que probablemente dejen huellas en el desarrollo cerebral y el aprendizaje. 
Se puede encontrar una revisión más completa de nuestro modelo neuropsi- 
cológico de la organización e integración cerebral en Greenberg y Snell 
(1997) y en Kusché y Greenberg (en prensa-a). 


El modelo de desarrollo ABCD 


Sobre la base de lo que consideramos lo mejor de todos los modelos teó- 
ricos que habíamos estudiado, desarrollamos nuestro propio modelo ABCD 
(afectivo, conductista, cognitivo, dinámico), que da importancia lundamen- 
tal al desarrollo de la integración de emociones, comportamientos, lenguaje 
y comprensión cognitiva en su relación con la competencia emocional y so- 
cial. En Greenberg y Kusché (1993, 1998a) se pueden encontrar las etapas 
de la integración del desarrollo en el modelo ABCD y más información sobre 
este y otros modelos teóricos. 


Panorama general del currículum PATHS 


El Currículum PATHS completo se compone de seis volúmenes de leccio- 
nes, un manual para maestros, varios pósters, un juego de fotografías, barajas 
de rostros de sentimientos y todas las imágenes necesarias para cada lección. 
Son 131 lecciones en total, pero cualquiera puede durar de una a cinco (o más) 
sesiones, según las necesidades del grupo de niños. Además, si bien el conteni- 
do mismo es valioso, se debe tener en cuenta que el proceso y la generalización 
durante todo el día de clase son al menos de igual importancia. En la medida 
de lo necesario, se pueden utilizar otros recursos como el material complemen- 
tario para padres, las tareas para el hogar y las actividades en clase.? 

PATHS proporciona a los maestros lecciones sistemáticas basadas en las 
etapas del desarrollo y materiales para enseñar emociones, autocontrol, 
competencia social, relaciones sanas, autoestima positiva, empatía y solu- 
ción de problemas interpersonales. Las lecciones apuntan al desarrollo de 
los ingredientes activos clave de los programas para la prevención exitosa y 
la inteligencia emocional identificados por el W. T. Grant Consortium on 
the School-Based Promotion of Social Competence (1992), es decir: ins- 
trucción en la identificación y reconocimiento de sentimientos, expresión 
de sentimientos, evaluación de la intensidad de los sentimientos, manejo de 
los sentimientos, comprensión de la diferencia entre sentimiento y compor- 
tamiento, demora de la gratificación, control de los impulsos, reducción del 
estrés, empleo de la charla con uno mismo, lectura e interpretación de cla- 
ves sociales, uso de pasos para resolver problemas y tomar decisiones, com- 
prensión de la perspectiva de los demás, desarrollo de la conciencia de nor- 
mas de conducta, adopción de una actitud positiva frente a la vida, 
desarrollo de la autoconciencia, uso de habilidades de comunicación no 
verbal y verbal (Goleman, 1995). Al utilizar PATHS, los maestros se hacen 
más conscientes de los problemas emocionales de sus alumnos y de otros 
factores dinámicos que afectan la conducta. Creemos que todos esos facto- 
res contribuyen al crecimiento de niños productivos, creativos y equilibra- 
dos y facilitan el desarrollo de un fundamento fuerte y sano antes de la en- 
trada en la adolescencia. 
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Usar y adaptar PATHS en clases diferentes 


PATHS ha sido diseñado para ser usado de manera flexible. Por lo tanto 
se enseñará de manera diferente en una clase autocontenida para niños con 
retraso en el desarrollo que en una clase con niños de desarrollo normal. No 
obstante, también es probable que en dos clases normales, los maestros quie- 
ran hacer adaptaciones para atender las necesidades particulares de sus 
alumnos. Igualmente, el alcance y la secuencia de PATHS serán diferentes si 
se comienza a aplicarlo en el jardín de infantes o en grados posteriores. En 
otras palabras, como las escuelas y las clases tienen necesidades dispares, re- 
comendamos adaptar PATHS a las necesidades particulares, y el mejor mo- 
do de saber cómo adaptar PATHS a una clase particular es conocerlo. 


El proceso PATHS 


Finalmente, si bien hasta ahora hemos hablado del contenido, el proceso 
es al menos de igual importancia (Kusché y Greenberg, en prensa-b). A me- 
dida que los maestros aprenden el material que van a enseñar a sus alumnos, 
también comienzan a comprender más las emociones y su importancia en la 
clase. Involucrarse en el proceso de PATHS y en el uso de la empatía comien- 
za a influir positivamente en la forma en que los maestros interactúan con sus 
alumnos durante el día de clase, un fenómeno que hemos observado repeti- 
damente y que los maestros han informado. Esto, a su vez, mejora la relación 
maestro-alumno, así como también la atmósfera general de la clase. 


Usar PATHS con Steven y Malika 


En lugar de hacer una descripción detallada de PATHS (a la cual se pue- 
de acceder en Greenberg y Kusché, 1988a; Kusché y Greenberg, 1994), des- 
cribiremos el uso de PATHS en el contexto hipotético de trabajar con Steven 
y Malika, los niños presentados en el capítulo 2, quienes no están desarro- 
llando todos sus potenciales en la escuela por diferentes razones. A partir de 
la información brindada en ese capitulo, continuaremos sus historias, supo- 
niendo que el año siguiente se use PATHS en las clases a las que estos niños 
asisten. Con este propósito, introduciremos dos nuevos personajes, la seño- 
ra Sugar [azúcar], la maestra de Steven en segundo grado, y el señor Spice 
[condimento], maestro de Malika en sexto grado. Ambos maestros son bien 
conscientes de los desafíos que sus alumnos enfrentan y reconocen la nece- 
sidad de la enseñanza emocional y social para todos los niños. Han partici- 
pado de un taller PATHS de dos días y están entusiasmados de usar el pro- 
grama en sus clases. 


Steven en segundo grado 


Después de revisar los informes de los niños que entran en segundo 
grado y de discutir sus historias con los maestros de primero, la señora Su- 
gar decidió introducir el cuento y el juego de la Tortuga, junto con el pa- 
radigma del Niño PATHS (que incluye elogiar), al comienzo del ciclo esco- 
lar. Si bien sus alumnos estaban en segundo grado, nunca habían 
participado en PATHS ni en ningún programa de aprendizaje emocional y 
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El primer día en el que usó los Rostros de Sentimientos con la señora Cin- 
mamon, Steven puso sobre la mesa el rostro que expresaba “confusión”. 

“Veo que te sientes confundido hoy”, comentó la señora Cinnamon. 

“Sf”, dijo el niño, “antes odiaba la lectura, pero ahora creo que quizá me 
gusta, de modo que estoy confundido”. 

La maestra sonrió y dijo: “Sí, a veces uno se siente confundido cuando 
cambian los sentimientos, ¿no es cierto?”. Luego puso la baraja correspon- 
diente al rostro de alegría sobre la mesa y le dijo a Steven que se sentía muy 
feliz de saber que quizás a el ya le gustaba la lectura. 

El progreso en la lectura continuó durante todo el año. Á Steven le gus- 
taba discutir los sentimientos de los personajes y, después de aprender lo bá- 
sico de la solución informal de problemas en la clase de la señora Sugar, co- 
menzó a conjeturar acerca de las consecuencias posibles de los cuentos que 
leía con la señora Cinnamon, y a imaginar finales. “A veces”, le dijo un día, 
“mis “finales' son mejores que los de los cuentos. ¿Por qué ellos no pensaron 
en las consecuencias?”. 

Incluso la señora Sugar notó el progreso de Steven durante el año. El ni- 
ño estaba muy atento durante las lecciones PATHS y deseoso de compantir 
ejemplos de sus propios sentimientos y experiencias. Además, los otros ni- 
ños también habían desarrollado más autocontrol y mayor comprensión 
emocional, y ya se podía palpar en la atmósfera de la clase una sensación de 
mutuo respaldo y vinculación afectiva. 

Cuando [ue el turno de Steven de ser el Niño PATHS, casi todos los alum- 
nos de la clase levantaron la mano para elogiarlo. 

“Eres un buen amigo”, dijo un niño. 

“Es divertido jugar contigo, y siempre me ayudas”, dijo otro. 

“Yo estoy orgullosa de los esfuerzos que has hecho este año y de lo mu- 
cho que has crecido”, dijo la señora Sugar. 

Y cuando fue el turno de Steven de expresar su propio elogio, dijo: “Soy 
un buen amigo y soy un buen lector”. 

Como siempre, la clase aplaudió con fuerza. 

Al finalizar el año, en la fiesta PATHS, la clase tenía muchas cosas que ce- 
lebrar. Steven y sus compañeros estaban preparados, emocional y académi- 
camente, para el tercer grado. Afortunadamente, la señora Cardamom [car- 
damomo], maestra de tercer grado de Steven, estaba entusiasmada con 
seguir usando PATHS el año siguiente. 


Malika en sexto grado 


El señor Spice había enseñado en sexto grado durante los últimos doce 
años, y cada año se proponía la meta personal de que, al finalizar el ciclo, to- 
dos los alumnos de su clase estuvieran preparados para la escuela media. En 
esta oportunidad se sentía aun más optimista, porque por primera vez tenía 
un verdadero curriculum que incluía la capacitación emocional y social. 

Respecto de Malika, el señor Spice había leido su archivo, en el cual el 
Maestro de quinto grado había escrito: “Malika es una niña brillante con cua- 
lidades de liderazgo pero, desgraciadamente, es posible que abandone la es- 
cuela en los próximos años”. 

“No, si yo puedo ayudar”, pensó el señor Spice. 
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Después de una consulta telefónica, el señor Spice decidió iniciar PATHS 
con una discusión en clase para generar las reglas de la clase, seguida del Ni- 
ño PATHS, una revisión de sentimientos básicos, manejo de la ira con el Pós- 
ter Señales de Control, más lecciones de sentimientos, amistad, modales y se- 
siones de solución informal de problemas. Asimismo pensó usar los Rostros 
de Sentimientos, aun cuando sus alumnos eran de sexto grado, porque no ha- 
bían recibido instrucción previa relacionada con la comprensión emocional. 

Durante la primera semana de clases, el señor Spice vio que sus 35 
alumnos estaban deseosos de participar en la creación de las reglas de cla- 
se y que les gustaba el paradigma del Niño PATHS. Al finalizar esa sema- 
na, les dio la primera tarea para el hogar: hacer elogios a todos los miem- 
bros de la familia. 

Para introducir la Unidad de Sentimientos, el señor Spice decidió combi- 
nar la introducción de sentimientos con una lección sobre diversidad. Prime- 
ro habló de que todos experimentamos los mismos sentimientos, aunque sea- 
mos de razas o géneros diferentes. Señaló también que, a pesar de que todos 
los seres humanos, en cualquier parte del mundo, tienen los mismos senti- 
mientos y las mismas expresiones faciales para manilestarlos, diferentes per- 
sonas pueden tener sentimientos diferentes acerca de cosas diferentes. El 
maestro usó dos semanas más para hablar de diversidad y sentimientos (en las 
que incorporó geografía) y luego amplió el tema para incluir a los discapaci- 
tados y a los ancianos. El señor Spice notó que Malika comenzaba a partici- 
par voluntariamente en algunas de esas discusiones en clase. 

Después de introducir los sentimientos básicos, el maestro usé otras 
dos semanas para hablar de la ira, la diferencia entre sentimientos y com- 
portamientos (“Está bien tener un sentimiento, cualquiera que sea. Pero los 
comportamientos, algunos están bien, otros no.”) y el Póster Señales de 
Control. Era evidente que a Malika le gustaban los Tres Pasos para Calmar- 
se; con fecuencia se acercaba al póster, tocaba la luz roja y se tranquiliza- 
ba. Malika le dijo al maestro que ella era un Pikachu del juego Pokemon 
que se metía dentro de su Bola Poke para no afectar a otros cuando se sen- 
tía mal. El señor Spice no conocía muy bien el asunto Pokemon, pero 
pronto se enteró, porque los compañeros, siguiendo el ejemplo de Malika, 
adoptaron las identidades de otros personajes. Malika se sentía secreta- 
mente orgullosa de haber iniciado ese juego, pero cuando el señor Spice la 
elogió por su capacidad de liderazgo y por la gran idea que tuvo, se sor- 
prendió de que sintiera orgullo de que una niña fuera lider. 

La clase rápidamente adoptó la Solución Informal de Problemas y pronto 
la Caja de Problemas estuvo llena de cuestiones que requerían solución. Ade- 
más, gracias a la ayuda de padres voluntarios, los niños pudieron discutir y 
compartir sus sentimientos en pequeños grupos. La única queja era: “¡Nun- 
ca hay suficiente tiempo!”. Malika se transformó en una participante activa. 
Cuando se producían situaciones en clase que requerían intervención, el se- 
ñor Spice transformaba la clase en una sesión de solución de problemas o se 
reunía individualmente con los alumnos para discutir sus sentimientos y las 
posibles soluciones a sus problemas. El maestro también agregó tareas escri- 
tas relacionadas con sentimientos y alentó a los alumnos a utilizar el Diccio- 
nario de Sentimientos PATHS. Compantir estas historias con la clase se trans- 
formó en una tradición durante la clase de lenguaje. 
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Después de la lección sobre pertenencia y rechazo, el señor Spice inte- 
gró historia con PATHS agregando una lección sobre Susan B. Anthony. La 
clase aprendió que hace menos de cien años, las mujeres de los Estados 
Unidos no eran consideradas iguales a los hombres, y que ni siquiera tenfan 
derecho a votar. La señora Anthony estaba furiosa porque le habian dicho 
que las mujeres eran inferiores a los hombres y ella sabia que eso no era 
cierto. Entonces, todos los años, durante 37 años, se presentaba ante el 
Congreso de los Estados Unidos para tratar de obtener una enmienda a la 
Constitución que admitiera el voto femenino. En 1920, catorce años des- 
pués de su muerte, se aprobó el voto femenino. Si bien Susan B, Anthony 
nunca pudo votar, su diligente trabajo fue muy importante y ella ayudó a 
otras personas. Malika y el resto de la clase estaban tan interesados que el 
señor Spice usó más de estas biografías en sus clases de historia. 

Cuando la clase inició su proyecto comunitario (una lección de solución 
de problemas), Malika fue elegida como una de las dos alumnas líderes. Ella 
alentó a la clase a iniciar un proyecto de alimentación, “porque”, dijo, “no to- 
dos tienen tanto como tenemos nosotros”. Las circunstancias de Malika no 
habian cambiado, pero en ese momento ella se sentia fortalecida porque po- 
día hacerse cargo y producir un cambio, lo cual le daba la capacidad de do- 
minar sus sentimientos de ansiedad, ira e impotencia. 

La solución de problemas, las discusiones de sentimientos y otras lecciones 
continuaron. Se acercaba el momento de las pruebas para entrar en la escuela 
media. Dos meses antes de la fecha de los exámenes, el señor Spice comenzó a 
implementar practicas de juego de rol “dando exámenes”. También discutieron 
por qué esas pruebas eran importantes, lo cual llevó a una discusión sobre la im- 
portancia de la educación en general y qué podian hacer los niños en el futuro. 

Si bien la ansiedad de los exámenes era casi paralizante para Malika du- 
rante los primeros juegos de rol, ella practicaba sus tres pasos para calmarse 
en su Bola Poke imaginaria y expresaba sus sentimientos y experiencias. 
Cuando habló ante la clase de lo avergonzada que se sentía cuando le iba bien 
porque ella creía que las niñas no debían destacarse ni ser especiales, y mu- 
cho menos ser mejores que un niño, Malika recibió mucho apoyo de la clase. 

“Si le esfuerzas y te va bien”, dijo uno de los niños, “debes sentirte orgu- 
llosa de ti misma, como Susan B. Anthony; no importa lo que hagan o digan 
los demás”. Todos los compañeros, niños y niñas, estuvieron de acuerdo, 

Malika pronto comenzó a dominar la ansiedad previa a los exámenes y cuan- 
do tuvo que presentarse a las pruebas, le fue bien. Cuando el maestro le dio los 
resultados ella le mostró la carta de orgullo de los Rostros de Sentimientos. 

El ciclo escolar terminó y el señor Spice sintió que había alcanzado su meta 
de preparar a los alumnos para la escuela media. Y Malika, lider orgullosa que ya 
podía defenderse por sí misma y sostener sus ideas, había cambiado profunda- 
mente respecto de la pequeña asustada y furiosa que había sido el año anterior. 


Evidencias de las investigaciones que documentan 
la eficacia de PATHS 


Evidentemente, aunque están basadas sobre experiencias reales, las histo- 
rias de Steven y Malika son ficticias, La ciencia exige datos más rigurosos y, con 
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este fin, hemos conducido tres estudios controlados con casos testigo al azar 
[rente a grupos experimentales, usando un año de implementación de PATHS 
con datos previos y posteriores y seguimiento (Greenberg y Kusché, 1993, 
1996, 1998b; Greenberg, Kusché, Cook y Quamma, 1995; Kusché, 1984). Es- 
tos estudios se realizaron sobre tres poblaciones diferentes: 1) niños sordos o 
con defectos de audición, 2) niños normales y 3) niños con educación especia- 
lizada. En el apartado siguiente se presenta un resumen de estas investigacio- 
nes (para un informe más detallado, véase Greenberg y Kusché, 19984), 


Factores positivos que aumentaron 


En los tres niveles clínicos, el uso del Currículum PATHS incrementó de 
manera significativa las siguientes capacidades: 


+ reconocimiento y comprensión de emociones, 

+ comprensión de problemas sociales, 

+ desarrollo de una eficaz capacidad de solución alternativa de proble- 
mas, 

+ disminución del porcentaje de soluciones agresivas o violentas. 


Igualmente, respecto de los tres grupos de niños, los maestros informa- 
ron mejoras significativas en su comportamiento prosocial en los siguientes 
dominios: 


+ comprensión emocional, 

* autocontrol, 

capacidad de tolerar la frustración, 

* uso de estrategias eficaces de resolución de conflictos. 


Las pruebas cognitivas indicaron que PATHS condujo a avances en las si- 
guientes habilidades: 


+ capacidad de planificar de antemano para resolver tareas complejas 
relacionadas con necesidades normales y especiales de los niños (no 
probado en el grupo de niños sordos), 

+ Nexibilidad cognitiva y menores niveles de impulsividad, 

+ mejoras en niveles de lectura para niños pequeños sordos. 


Reducción de conductas inadaptadas 


Los maestros (de las clases normales y especializadas) informaron las si- 
guientes reducciones en problemas de conducta, después de un año de la in- 
tervención: 


+ disminución de síntomas internalizados (tristeza, ansiedad y aisla 
miento), 

» disminución de síntomas externalizados (agresividad y conducta 
destructiva), 
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Los alumnos (de las clases normales y especializadas) informaron las si- 
guientes reducciones en problemas de conducta, después de un año de la in- 
tervención: 


+ disminución de síntomas de tristeza y depresión, 
* disminución en problemas de conducta. 


Hallazgos iniciales del Programa de Demostración FAST Track PATHS 


El currículum FAST Track PATHS es una versión revisada de PATHS que 
mantiene los componentes fundamentales del currículum original y agrega 
material para grados avanzados (tercero a quinto). Se utilizó en cuatro loca- 
lidades de Estados Unidos (Seattle, Nashville, Durham y Pensilvania rural). 
Los hallazgos al finalizar el primer grado, después de un año de implemen- 
tación (Bierman, Greenberg y Conduct Problems Prevention Research 
Group, 1996; McMahon, Slough y Conduct Problems Prevention Research 
Group, 1996), indicaron que en las escuelas en las que se operaba con 
PATHS, había mayor adaptación social (en comparación con escuelas simila- 
res usadas como control), según datos de informes más positivos en las si- 
guientes áreas: 


+ menor nivel de agresión entre pares (sociomeiría), 

* menor nivel de hiperactividad entre pares (sociometría), 

* menor nivel de conductas destructivas (informe de maestros), 

* mejoras en la atmósfera de la clase (evaluado por observadores in- 
dependientes). 


Investigaciones realizadas en réplicas independientes 


Durante la última década, el Currículum PATHS se ha implementado en 
muchas escuelas y clases de los Estados Unidos y de todo el mundo, en paí- 
ses como Canadá, Gran Bretaña, Australia, Nueva Zelanda, Holanda, Bélgi- 
ca, Noruega, Israel y Tailandia. La mayoría de estas aplicaciones no ha inclui- 
do investigaciones formales, pero las evaluaciones informales siempre han 
sido positivas. No obstante, en Texas, tres ciudades (Laredo, Austin y Lufkin) 
colaboraron con datos y análisis más encuadrados. El informe de evaluación 
mostró mejoras significativas en las tres ciudades en todas las áreas proba- 
das, incluyendo vocabulario emocional y aspectos de la conducta en clase, 
después de un año de implementación de PATHS (Russell, 1998), Además, 
la inteligencia no verbal, medida solo en Laredo (véase Wechsler, 1974), 
también mostró mejoras significativas. El progreso en Diseño de Bloques 
igualó un hallazgo similar en nuestra población de niños normales y respal- 
dó la hipótesis de que el uso de PATHS mejora la integración cortical. 

Otra réplica de PATHS, implementada con niños sordos en Gran Bretaña, 
mostró también mejoras notables en comprensión emocional, conducta, au- 
toimagen y adaptación emocional después de un año de lecciones PATHS 
(Hindley, Reed, Jeffs y McSweeney, 1998). PATHS también fue usado con éxi- 
to, aunque nc se hicieron investigaciones formales, con alumnos de escuela 
primaria en e. tablecimientos para el cuidado de niños después del horario 
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escolar. Una versión adaptada de PATHS produjo beneficios al ser usada con 
niños de jardín de inlantes y evaluada mediante el uso de un diseño cuasi ex- 
perimental (Denham y Burton, 1996). 


Síntesis de la eficacia del programa para el desarrollo positivo 
de los niños, la prevención y la intervención 


Se ha demostrado que PATHS mejora los factores positivos y reduce la 
conducta con riesgo de inadaptación en una amplia variedad de niños en 
edad escolar, aun después de un único año de implementación. Ha dado 
buenos resultados en alumnos de ambos géneros de desempeño normal en 
escuelas públicas y privadas, y también en niños con educación especial 
(sordos, con deficiencias auditivas, dotados, discapacitados para el aprendi- 
zaje, con retardación mental mediana y con serios desórdenes emocionales y 
de conducta). Además, estos hallazgos se han mostrado en evaluaciones 
múltiples, ya que también se han reflejado en informes de maestros, de 
alumnos, exámenes, entrevistas a los niños y evaluaciones independientes de 
observadores de clase (Greenberg y Kusché, 1998a). 

La exitosa implementación de PATHS ha sido realizada en escuelas com- 
pletas y también en grados elegidos de niños de escuela primaria, de clases 
generales y autocontenidas. Los resultados beneficiosos se han observado en 
una amplia diversidad étnica, cultural, socioeconómica y de entorno fami- 
liar. Parecería que las dificultades del crecimiento en el mundo actual afec- 
tan a todos los niños y no se limitan a determinados ámbitos económicos, ra- 
ciales, culturales o familiares. Creemos que esto confirma la importancia 
universal del aprendizaje emocional y social. 

Los hallazgos indican que PATHS es eficaz para el desarrollo positivo de 
los niños, la prevención y la intervención. Esto es de especial valor práctico 
para los docentes, ya que la clase promedio por lo general incluye una mez- 
cla de niños con necesidad de intervenciones junto a los que se desempeñan 
normalmente pero que igualmente pueden beneficiarse de un desarrollo po- 
sitivo. En otras palabras, PATHS es un programa universal que mejora la ca- 
lidad del desarrollo de todos los niños en edad escolar (Kusché, en prensa). 


¿Por qué funciona PATHS? 


Las investigaciones han demostrado que PATHS es muy eficaz y benéfico 
para los niños, pero no muestran claramente cuáles de los diversos factores 
hacen que PATHS funcione tan bien. Como hemos visto en el apartado teó- 
rico, creemos que la integración dinámica de emoción, cognición, compor- 
tamiento y lenguaje, que a su vez promueve la integración cortical y la ma- 
duración de la personalidad, es crucial para el éxito de nuestro programa. 
Además, PATHS se adapta a todas las especificaciones de los principios fun- 
damentales descriptos en este libro por Cohen (capítulo 1), componentes 
que promueven el crecimiento emocional y social. 


1. PATHS ayuda a generar una clase sensible, segura y amable. Se consi- 
dera que los factores del proceso ecológico a los cuales apunta PATHS sirven 
a múltiples funciones educativas. En primer lugar, una buena capacitación 
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en conocimiento emocional para maestros altera positivamente la calidad de 
las relaciones entre el personal de la escuela y los alumnos. En segundo lu- 
gar, al usar PATHS, los maestros conocen mejor los factores dinámicos que 
afectan el comportamiento y las necesidades emocionales específicas de sus 
alumnos y, de este modo, se tornan más empáticos y más capaces de inter- 
venir de manera eficaz. En tercer lugar, los niños se tornan más capaces de 
comprender a sus maestros, de respetar sus sentimientos y de identificarse 
con sus valores prosociales, lo cual también ayuda a disminuir la ansiedad y 
la ira que pueden interferir la atención y el aprendizaje. 

Finalmente, cuando los niños perciben que son escuchados y respetados por 
sus maestros y pares, se sienten valorados, atendidos, apreciados, respalda- 
dos y sienten que forman parte de un grupo social. Esto, junto con la empa- 
tía de los maestros y pares, motiva a los niños a valorar, atender, apreciar y 
a sentirse prosociales hacia sí mismos, su medio, los grupos sociales a los que 
pertenecen, hacia todos los demás y hacia el mundo en general. Para socia- 
lizarse verdaderamente, los niños deben internalizar e incorporar como pro- 
pios los valores prosociales y deben sentir que su sociedad es un grupo que 
ellos respetan, al cual pertenecen y con el cual desean contribuir de manera 
positiva y responsable. Todo esto se logra mejor con la mutua nutrición y el 
mutuo respeto. 


2. PATHS promueve el conocimiento de uno mismo. Cuando los niños ha- 
blan de sus sentimientos y experiencias, se tornan más conscientes de sí mis- 
mos. Ohtener feedback de los demás, participar en juegos de rol y otras ac- 
tividades enriquece aun más el proceso de conciencia de sí. Además, muchos 
niños (por ejemplo, los “hostigadores”) reciben atención de sus maestros y 
pares, fundamentalmente por su comportamiento negativo y no por sus ac- 
ciones prosociales o por la comunicación verbal de sus sentimientos y expe- 
riencias. Dada la naturaleza humana, ellos prefieren esto a que no les pres- 
ten atención; de tal modo, los comportamientos agresivos y negativos a 
menudo se refuerzan sin saberlo, es decir, sin darnos cuenta terminamos 
alentando el desarrollo de conductas que no deseamos, en lugar de fomen- 
tar el comportamiento prosocial que verdaderamente queremos. Con 
PATHS, se revierte este proceso, de modo que la conducta prosocial se re- 
fuerza y la conducta negativa no. 


3. PATHS enriquece el conocimiento de los demás. La empatía, el respeto 
por los otros y la capacidad de comprender que las propias acciones afectan 
a los demás son factores importantes que desarrollan la conciencia de los de- 
más así como también contribuyen a la autoprohibición de conductas anti- 
sociales. Se ha demostrado, por ejemplo, que el nivel de recidiva de delin- 
cuentes se reduce significativamente cuando estos adolescentes aprenden 
juegos de roles y a integrar el punto de vista de sus víctimas. Además, la con- 
ciencia de los otros ayuda a mejorar las habilidades interpersonales, lo que, 
a su vez, facilita la capacidad de entablar relaciones positivas y adaptativas 
con otros. Como consecuencia, aumenta la probabilidad de que los indivi- 
duos adquieran una sensación de pertenencia a grupos prosociales y de que 
disminuya su necesidad de unirse a grupos de individuos alienados de la so- 
ciedad (por ejemplo, pandillas). Por otra parte, se ha demostrado que los es- 
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tilos de manejo prosocial (habilidades de solución de problemas) y la relación 
positiva entre pares actúan como factores de protección en niños bajo presión. 


4. PATHS promueve las capacidades de resolución de problemas emociona- 
les y sociales. El desarrollo de autocontrol, la capacidad de calmarse cuando 
uno está [rustrado o inquieto y la capacidad de resolución eficaz de problemas 
son factores cruciales para un desempeño óptimo. La investigación sugiere que 
el desarrollo de planes y estrategias más complejas y precisas (cognición so- 
cial), en relación con las emociones, tiene una influencia decisiva sobre el com- 
portamiento social de los niños. Asimismo, reconocer, nombrar y pensar acer- 
ca de los sentimientos, y el uso de otras capacidades de resolución de 
problemas emocionales y sociales, hacen más probable que los sentimientos no 
se traduzcan automáticamente en respuestas orientadas a la acción (es decir, 
como respuesta a emociones fuertes, habrá más actividad cortical). 


5. PATHS promueve la capacidad de emplear la conciencia de sí mismo y 
de los demás para crear procesos útiles. Las emociones son un aspecto in- 
tegral del desempeño cotidiano y sirven a diferentes funciones. Entre otras 
cosas, los sentimientos brindan información y facilitan nuestra superviven- 
cia. En realidad, si consideramos todos los importantes usos de las emocio- 
nes, no es sorprendente que se considere útil que los niños aprendan emo- 
ciones; lo que si sorprende es que solo recientemente nos hayamos puesto 
activos para promover la enseñanza emocional en la clase (Kusché y Green- 
berg, 1998). Enriquecer la autoestima de los niños también es una meta cru- 
cial, que en el pasado ha sido mal comprendida (debido al uso de métodos 
anteriores que no lograban resultados eficaces). 


6. PATHS favorece la colaboración entre docentes, padres y la comunidad 
en la implementación de planes a corto y largo plazo. PATHS es solo un 
componente en cuanto a la promoción de esta colaboración, pero por cierto 
puede ser importante. Por ejemplo, cuando el programa fue implementado 
en Laredo, Texas, la conducta de los niños mejoró tan notablemente en el 
hogar que los padres llamaban para preguntarles a los maestros qué estaban 
haciendo que funcionaba tan bien. Además preguntaban si ellos podían 
aprender PATHS para poder usarlo en sus hogares. Se comenzaron a formar 
talleres para padres y tuvieron una entusiasta participación. Por cierto, pro- 
gramas destinados a enriquecer el compromiso de la comunidad en planes a 
corto y largo plazo (véase Hawkins, Catalano y asociados, 1992), han seña- 
lado que PATHS es uno de los componentes más promisorios. 


Conclusión 


En conclusión, los rápidos y complejos cambios culturales de las últimas 
décadas, junto con los que se predicen para el futuro, hacen de la competen- 
cia emocional y social un requerimiento crucial para el funcionamiento 
adaptativo y exitoso de los niños en su vida actual y en su vida futura como 
adolescentes y adultos. Si bien en el pasado la enseñanza emocional nunca 
ha sido considerada un componente necesario de la educación, sentimos que 
actualmente es tan importante para el repertorio básico de todos los niños 
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como la lectura, la escritura y la aritmética (Kusché, Riggs y Greenberg, 
1999). Creemos que PATHS proporciona un currículum emocional y social 
amplio y adaptado al desarrollo para que los maestros usen todos los años 
con niños de edad escolar desde el preescolar hasta quinto grado para pro- 
mover su desarrollo óptimo en estas áreas. 


Notas 

' Ésta es una descripción de algún modo simplificada y se refiere a la mayoría de las 
personas que procesan el lenguaje en el hemisferio izquierdo. Esto incluye a la vas- 
ta mayoría de los hombres, pero se ha estimado que aproximadamente el 40% de 
las mujeres procesan el lenguaje hasta cierto punto en ambos hemisferios, Por lo 
tanto, un gran porcentaje de mujeres (aunque siguen siendo la minoría) puede ser 
más consciente de sus emociones desagradables que la mayoria de las personas en 
las que la asimetría del procesamiento del lenguaje es más definida. Además, to- 
dos los niños menores de tres años parecen procesar el lenguaje en ambos hemis- 
ferios; no obstante, a esa edad rara vez se piensa en palabras y el cuerpo calloso es 
muy inmaduro aún, de modo que el procesamiento todavía no ha madurado. Pa- 
ra una exposición más completa del funcionamiento del cerebro y la enseñanza 
emocional, véase Kusché y Greenberg (en prensa-a). 

Para un resumen más completo del Currículum PATHS, véase Greenberg y Kus- 
ché (1998a, pp. 24-33), 
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CAPÍTULO 10 


Mejorar el clima intelectual y social 
en la escuela primaria 
enfocando la lucha de poder 
hostigador-víctima-espectador 

Sa ls Per Fong 


Frank C. Sacco, Martin L. Gies y Debora Hess 
The Menninger Clinic y The Topeka Public Schools 


Como todos los maestros y consejeros de escuelas lo saben, el comporta- 
miento de los niños en situaciones sociales suele ser cruel. Si bien la escalo- 
friante novela El señor de las moscas exagera la crueldad de los niños, se de- 
be recordar que su autor, William Golding, era maestro de escuelas públicas. 

El impacto negativo de la intimidación sobre los alumnos es una preocu- 
pación creciente para los educadores y consejeros de escuelas primarias (Ol- 
weus, 1991, 1992; Twemlow, Sacco y Williams, 1996). Si bien las luchas de 
poder son parte natural del desarrollo (Coie, Dodge, Terry y Wright, 1991), 
la intimidación es una variante patológica de esas luchas y fomenta el ausen- 
tismo, la pobreza del rendimiento académico y otras posibles consecuencias 
de un medio inseguro en escuelas primarias, incluyendo la violencia. 

El desarrollo intelectual de los niños de escuela primaria, tiene, como se- 
ñala Eisold (véase capitulo 2), un fundamento sólido en ciertos factores del 
desarrollo: por ejemplo, de la capacidad de inhibir y sublimar los impulsos 
agresivos surge la capacidad de abstraer, simbolizar y reflexionar acerca de 
uno mismo. Este libro, y el anterior (Cohen, 1999), destacan el papel funda- 
mental del desarrollo psicológico como condición necesaria del aprendizaje 
intelectual. Teniendo esto presente, hemos desarrollado y puesto a prueba 
una intervención para la escuela completa que apunta a reducir las luchas de 
poder y a mejorar la atmósfera para el crecimiento social y el aprendizaje in- 
telectual en una escuela primaria: CAPSLE (Creating a Peaceful School Lear- 
ning Environment; Twemlow, Fonagy, Sacco, Evans, Gies y Ewbank, 2000). 


Revisión de la literatura reciente 


En los últimos siete años se ha producido una explosión de artículos pu- 
blicados sobre los problemas de la intimidación. El pionero en esa investiga- 
ción es Dan Olweus (1991, 1992, 1994, 1995), un psicólogo que realizó va- 
rios estudios de la relación hostigador-victima en Noruega. Comprobó que 
los hostigadores por lo general son físicamente grandes y que les fascina el 
dominio; son impulsivos, carecen de empatía y son proclives a la acción ne- 
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Batsche, George y Knoff (1994) hallaron que la incidencia de la intimida- 
ción en escuelas primarias está aumentando, y que hubo una disminución de 
la conducta prosocial y del respeto por los demás en la escuela examinada. Es- 
ta investigación respalda la noción de que los alumnos creen que los adultos 
de las escuelas hacen poco para desalentar la intimidación y que los niños es- 
tán poco equipados para manejarla. Menesini y colegas (1997) comprobaron 
que los niños rara vez intervienen en situaciones de intimidación; en cambio, 
consideran que son los maestros quienes tienen la responsabilidad de inter- 
venir. Hallaron que las niñas son más empáticas hacia las víctimas y que con 
mayor frecuencia que los niños acuden en ayuda de una víctima. 

El problema de la intimidación tiene sus raíces en la familia. Berdondini y 
Smith (1996) estudiaron familias de niños hostigadores de escuelas primarias 
italianas y hallaron que presentaban un mayor nivel de ausencia de padres y 
de familias deshechas. Rican (1995) estudió escuelas checas e informó que la 
mayor tolerancia de conductas agresivas por parte de los padres es una clave 
determinante de los problemas en las familias de niños intimidadores y que el 
autocentramiento es prominente tanto en familias de hostigadores como de 
víctimas. Rigby (1994), al estudiar un conjunto de 856 niños australianos, ha- 
lló que las familias de los hostigadores funcionaban peor que las otras familias 
y que las intimidadoras femeninas eran las que tenían familias más disfuncio- 
nales. Oliver, Oaks y Hoover (1994) describen las lamilias de hostigadores co- 
mo emocionalmente frías, limitadas en estructura y reglas y socialmente aisla- 
das, con un aumento de conflicto entre los pares, con refuerzo positivo de la 
agresión, castigo de la no agresión y gran rigidez. Las familias de las víctimas 
generalmente están constituidas por personas muy atareadas. 

Los programas que atienden la intimidación en las escuelas son cada vez 
más numerosos, pero varían en el grado y la sofisticación de la evaluación de 
su eficacia. Varios programas se describen en Anneue y Walsleben (1998). 
En la actualidad los programas de resolución de conflictos se usan amplia- 
mente en las escuelas, pero difieren en su enfoque del de CAPSLE. Si bien 
los esfuerzos para la resolución de conflictos usan mediación por pares, igual 
que nosotros en ciertos aspectos de nuestro programa, el foco central de 
CAPSLE es el grupo como 1otalidad, y el clima escolar en lugar de los pro- 
blemas y conflictos individuales. En CAPSLE acentuamos un enfoque no pa- 
tologizante de las luchas de poder, en lugar de separar del contexto de la cla- 
se a los niños problemáticos para darles atención especial. 


El modelo hostigador-víctima-espectador 


La teoría psicoanalítica de los grupos, incluyendo la adleriana, nos ayudó 
a conceptualizar nuestro modelo (Dreikurs y Soltz, 1964). Adler describe co- 
mo actitud sana aquella en la que hay sensación de unidad e identificación 
con la comunidad, con atención al bienestar de los demás y que carece de 
luchas de poder dentro del grupo comunitario (escuela). Un alumno que es 
excluido de la pertenencia al grupo escolar se transforma en un extraño (víc- 
tima) con los consiguientes efectos psicológicos o busca un lugar en el gru- 
po para “probarse” a sí mismo que pertenece (hostigador). Esta interacción 
hostigador-víctima-espectador interrumpe la sana identificación con el gru- 
po, creando una lucha que surge de las relaciones asimétricas de poder y que 
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conduce a excluir del grupo a ciertos niños. Esto se ve acompañado de una 
alteración del clima escolar y del consecuente debilitamiento de la atmósfe- 
ra Óptima para el aprendizaje. 

Otro modelo hostigador-víctima-espectador considera la intimidación co- 
mo parte de un proceso de interacción que tiene tres papeles sociales funda- 
mentales y una cantidad limitada de subtipos. Fue desarrollado por Twem- 
low, Sacco y Williams (1996) sobre la base del estudio pionero de Olweus 
(1991), quien trabajó en escuelas escandinavas. Este modelo hostigador-víc- 
tima-espectador crea una metáfora que se puede aplicar a la escuela comple- 
ta como modelo psicoeducativo no patologizante que tiene en cuenta a to- 
dos los participantes de la situación. Como resultado, el consejero de la 
escuela no se encuentra tan frecuentemente en la posición de tener que iden- 
tificar individuos o generar una solución para casos individuales, sino que 
facilita un modelo educativo concentrado en la prevención, que presta aten- 
ción al impacto de las relaciones de abuso de poder entre alumnos, entre 
alumnos y maestros y entre padres y personal de la escuela. 

Este modelo también sugiere un proceso tridimensional con una dramatiza- 
ción en la que alumnos y maestros, personal administrativo, personal de apo- 
yo y padres actúan las diversas situaciones dramáticas representadas por las 
combinaciones cambiantes de los papeles de hostigador, víctima y espectador. 
De este modo, todo acto particular de intimidación o victimización tiene, por 
definición, un tercer participante (una audiencia: el espectador). Este grupo es- 
pectador es el facilitador de la evolución del problema dentro de la escuela y de 
la comunidad. Los espectadores pueden tener una disposición intimidadora, de 
víctima, de evitación o ambivalente y pueden ser identificados por su pantici- 
pación pasiva (espectador-víctima y evitador) o activa (espectador-hostigador y 
ambivalente) en cualquier interacción entre un hostigador y una víctima. 


Hostigadores 


Los hostigadores son individuos que abusan de su poder sobre otros para 
crear consecuencias negativas e incomodar a los demás. Nuestra tipología di- 
vide a los hostigadores en tres categorías (Twemlow, Sacco y Williams, 1996). 
La primera es el hostigador sádico, típico orquestador de la mayoría de los pro- 
blemas en las escuelas. Este alumno suele tener alta autoestima, poca ansiedad, 
excelentes habilidades sociales y ser proclive a empujar cruelmente a otros a 
cometer actos dañinos. El segundo es el hostigador agitado, al que comúnmen- 
te se lo diagnostica como alumno con desórdenes por déficit de atención e hi- 
peractividad. Este hostigador es fácilmente empujado por el sádico para que 
moleste a otros niños. El tercer tipo es el hostigador deprimido: tiene baja au- 
toestima, se queja y parlotea, y empuja a adultos y pares a cometer acciones 
negativas. Suele no caerles bien a los maestros y con mucha frecuencia es sor- 
prendido por ellos en el acto de intimidación o es delatado por los pares. 


Víctimas 


Las víctimas se caracterizan por una actitud pasiva y de sometimiento. 
Son alumnos que generalmente no encuentran un Jugar dentro del grupo y 
sufren de baja autoestima. Un subtipo provocativo disfraza la pasividad con 
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dió y dijo que él lo había hecho. El hostigador tenia fama de cumplir sus 
amenazas, incluyendo maltrato físico de otros niños, destrucción de objetos 
de terceros, pintar graffiti en las instalaciones de la escuela, dañar libros de 
la biblioteca, etc. El niño víctima finalmente terminó teniendo que acudir al 
tratamiento psiquiátrico. 

A través de un circuito que pasó por el consejero y los padres y luego una 
queja al director, el problema salió a la luz. La escuela había tenido muchos 
problemas con suspensiones y otras medidas disciplinarias, aunque todo su- 
cedía en un ambiente escolar aparentemente tranquilo. Los niños nunca pa- 
recían felices y se escuchaban pocas risas en los corredores y en el patio. El 
director había tenido dificultades en el manejo de este incidente en particu- 
lar por una larga historia de problemas con la familia del niño intimidador. 

Los dos padres del hostigador habian presentado frecuentes quejas ante la 
junta escolar y los directivos por el maltrato de sus hijos en otras escuelas. Los 
padres tenian varios niños disfuncionales y dificultades económicas y de em- 
pleo, y esto provocaba cierta compasión. Si bien ninguno de ellos participaba 
en actividades escolares, visitaban frecuentemente la escuela para quejarse 
por el maltrato de sus hijos; esto incluía acusaciones de discriminación racial, 
religiosa y de otras formas. Las interacciones entre la madre y el director es- 
taban llenas de amenazas levemente disimuladas, por ejemplo, “No se preo- 
cupe, no voy a golpearlo, no hago ese tipo de cosas”, una respuesta provoca- 
tiva por parte de la madre a una presumible sumisión no verbal del director. 

Se hizo evidente que el niño intimidador era en realidad el instrumento 
de su hermana mayor. Él hacía el trabajo sucio por su hermana. En este 
ejemplo, la clase completa se transformó en espectadores victimizados de las 
manipulaciones sádicas del hostigador, y el niño víctima sumisa se transfor- 
mó en chivo emisario. El personal de la escuela, arrastrado por el director, 
ya se encontraba en la posición de espectadores víctimas de una familia de 
hostigadores que despertaba sentimientos muy ambivalentes, complicados 
por amenazas de litigio contra la escuela. La negación inconsciente de la 
amenaza por parte de las autoridades de la escuela hizo que se demorara la 
acción hasta que se produjo una crisis, La intervención, que se describirá 
después, tuvo éxito, particularmente porque no patologizó a los hostigado- 
res, más bien, por el contrario, consiguió que los padres del niño hostigador 
se comprometieran activamente con el programa y llegaran a ser instructo- 
res y promotores del mismo. Si bien la víctima sumisa siguió necesitando 
apoyo psiquiátrico, creemos que el tratamiento fue más eficaz por el enfoque 
de interacción con el clima escolar como una totalidad. 


Roles del personal directivo y los miembros de la junta escolar 


Los roles del personal directivo y de los miembros de la junta escolar tam- 
bién son muy importantes para la eficacia del modelo CAPSLE. El compor- 
tamiento hostigador de cualquier miembro del personal actúa como modelo 
negativo para los niños. Por ejemplo, no es poco común que haya un con- 
flicto abierto entre la dirección y el personal acerca de problemas como el 
sueldo y las condiciones de trabajo, en el cual la dirección es concebida co- 
mo intimidadora e irrazonable. El personal que se deprime y enoja por estos 
problemas transmite sus sentimientos a los alumnos aunque no los discuta 
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en su presencia. De manera similar, la influencia de los secretarios y del per- 
sonal de custodia y de limpieza desempeña un papel en el proceso informal 
que puede crear una atmósfera hostigador-víctima-espectador. Los proble- 
mas sociales del personal de la escuela que no se discuten abiertamente sue- 
len ejercer una influencia directa en el clima escolar, reflejada, por ejemplo, 
en pobre rendimiento académico y aumento de problemas disciplinarios. 


Descripción del programa CAPSLE 


El programa tiene dos componentes principales y dos de apoyo. Los com- 
ponentes principales, que se deben usar en todas las escuelas, son Toleran- 
cia Cero para los intimidadores, los espectadores y las víctimas y el progra- 
ma basado en artes marciales El Guerrero Amable. Los dos programas de 
respaldo, que se pueden usar si las condiciones de la escuela lo permiten, 
son Consejos entre Pares y el Programa Bruno, un enfoque para adultos. 


Tolerancia Cero para los intimidadores, los espectadores y las victimas 


Se comienza ubicando, en puntos estratégicos de la escuela, pósters que 
describen los comportamientos deseables, para reforzar el tema central del 
programa: tolerancia cero. Los pósters cubren los siguientes temas: 


* nueve maneras de manejar a los hostigadores, 

+ ¿eres tú un hostigador?, 

+ ¿eres tú una víctima?, 

+ ¿eres tú un espectador?, 

* recta manera de hablar (una forma no coercitiva de interactuar con 
Otros), 

+ los modales y habilidades sociales de un buen alumno de escuela 
primaria, 

* ¿qué es un guerrero amable? (enfatizando el prestar servicio a los de- 
más y la empatia), 

» ¿te estás enojando?, 

+ la respuesta autoprotectora (una forma rápida de relajar el cuerpo). 


Luego, los pósters se respaldan en las clases, en discusiones regulares 
acerca de la relación hostigador-víctima-espectador, ya sea en segmentos de 
media hora o en un período completo cada semestre. Los maestros siguen 
trabajando para reforzar, con técnicas como la broma del día, teniendo siem- 
pre presente la importancia de manejar las luchas de poder. 

Una vez en cada semestre se realiza un taller de seis sesiones (Luchas de 
poder en la familia), en colaboración con los padres y el coordinador del pro- 
grama CAPSLE. El taller usa juego de roles para ayudar a desarrollar una 
comprensión de las luchas de poder y también ofrece soluciones para los 
conflictos familiares. Existen varias recompensas para los cursos que logran 
eliminar de la clase y de la escuela las peleas y el conflicto, incluyendo una 
bandera especial para cada grado y una Bandera de la Paz de la escuela. Los 
niños que causan problemas hacen que se baje la bandera, pero si una escue- 
la tiene 150 días consecutivos de paz, se sugiere una visita de un funciona- 
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rio local. Se incluyen muchas otras formas de refuerzo: distintivos, imanes y 
“stickers” que simbolizan diversos aspectos de la relación hostigador-vícti- 
ma-espectador. 

En cada boletín mensual de la escuela, uno de los trabajadores del pro- 
grama escribe un artículo sobre ciertos aspectos de la respuesta al mismo que 
se están produciendo en la escuela. El grupo directivo de CAPSLE (que tam- 
bién puede ser el equipo que trabaja en salud mental en la escuela) se reúne 
mensualmente. Este equipo tiene que incluir como mínimo al director de la 
escuela, un consejero designado especializado en salud mental (generalmen- 
te el de la escuela) y representantes de cada aspecto del programa, incluyen- 
do a niños mayores si es adecuado. El propósito principal de este grupo de 
respaldo es el de monitorear la Tolerancia Cero de la intimidación, ya que es 
muy importante que el problema nunca se llegue a translormar en rutina. 


El programa Guerrero Amable 


En cada ciclo escolar se llevan a cabo dos módulos de 12 semanas de ca- 
pacitación en artes marciales, ya sea por parte de instructores externos o por 
un miembro de la escuela capacitado, Se realiza una sesión por semana y de- 
ben participar todos los niños de la clase sin que se los estigmatice. El plan de 
lección incluye los siguientes clementos: un período de relajación; un perfodo 
de preguntas y respuestas relacionadas con el respeto de sí mismo, el auto» 
control y el respeto por los demás; ejercicios de elongación y fortalecimien- 
to de los músculos y ciertas técnicas de artes marciales. No se usan técnicas 
de patada ni boxeo pero se enseñan otras de equilibrio, caída, posiciones de- 
fensivas y bloqueo. Además, se realizan divertidos juegos de rol para ilustrar 
la relación hostigador-víctima-espectador y, cuando es posible, se leen cuen- 
Los clásicos (por ejemplo de Esopo, Platón y Thomas Jefferson) para ilustrar 
aspectos del código de conducta. Cada semana se envían al hogar hojas de 
orientación para los padres, que les sugieren volver a sacar los temas que se 
están tratando con sus hijos para reforzar las habilidades sociales y físicas 
aprendidas. Se fomenta la participación de padres y maestros en el programa. 

Se debe advertir que las artes marciales son una metáfora para compro- 
meter a toda la escuela en una discusión constante sobre las luchas de poder 
y la interacción hostigador-víctima-espectador. Otras técnicas pueden ser 
igualmente eficaces, por ejemplo, deportes, danza, teatro y debate. 


Programa Bruno 


La importancia de esta metáfora o adulto-escudo protector (Sacco y Twem- 
low, 1997; Twemlow y Sacco, 1996) surgió de nuestro trabajo en escuelas y 
comunidades jamaiquinas. Adoptamos el nombre “Bruno” para estos mento- 
res adultos, un término aplicado a ellos por los niños del lugar, que describe 
a un perro leal que no es vicioso sino protector y cariñoso. Esta actitud cáli- 
da, amable y dispuesta es metáfora de un modo de comunicar, dentro de la 
cultura de la escuela, que hay control y orden, lo cual cambia la armóslera. 

Los adultos mentores, preferiblemente hombres, son elegidos en los dis- 
tritos cercanos y a veces en hogares de ancianos y reciben la ayuda de alum- 
nos más grandes para monitorear la dinámica del poder del clima escolar. 
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Actúan específicamente durante los recreos, la hora del almuerzo y antes y 
después de clase, y tienen mínima participación en las clases y las activida- 
des intelectuales. El mentor adulto trabaja junto con un acompañante de ho- 
nor, un niño de quinto grado que lo ayuda especialmente para asistir de ma- 
nera informal en la creación de reglas de juegos, sobre todo juegos 
problemáticos como el basquetbol y el uso del equipo de juego. 


Consejos entre Pares 


Para este programa los alumnos son elegidos en la escuela secundaria a la 
que la mayoría de los niños del ciclo primario seguramente asistirá. Estos 
alumnos se benefician de su participación ya que suelen haber tenido pro- 
blemas de conducta y reciben crédito por el trabajo realizado. Varias veces por 
semana ayudan a los niños en el aprendizaje académico y en la resolución de 
conflictos, y, en menor medida, a identificar problemas personales. Estos men- 
tores reciben cierta instrucción formal, pero la mayor parte de esa capacitación 
tiene lugar durante la supervisión semanal. Se los instruye para tratar con gen- 
tileza los secretos y confidencias de los niños y para ayudarlos a resolver pro- 
blemas de violencia física, Se acentúa la importancia de mantener la palabra 
dada, de no actuar como “superior” y de saber perdonar, ser compasivo, ho- 
nesto y sincero. Los mentores se capacitan mediante juego de roles, dramati- 
zando situaciones que puedan presentarse, por ejemplo, un niño que no deja 
de llorar, un niño que no quiere cooperar, un niño que se aísla, etcétera. 


Resultados de un estudio controlado 


Los resultados de un estudio controlado de cuatro años de duración al 
que este programa fue sometido se informan en Twemlow et al. (2000). Du- 
rante ese período, se produjo una fuerte reducción en las notificaciones in- 
formales al director sobre infracciones serias, en comparación con la escuela 
que servía de control, y una significativa reducción en las suspensiones. En 
el ciclo 1997-98 la diferencia entre la escuela experimental y la de control es- 
tuvo en el nivel p < 0,004 en las suspensiones y fue cada vez más significa- 
tiva con el tiempo. La gran mejoría en logros académicos se demuestra al 
comparar los resultados del Test Metropolitan de niños de tercero y de quin- 
to grado. La diferencia en los resultados de pruebas compuestas muestra una 
mejoría en la escuela experimental del percentil 40 al percentil 58, con me- 
joras especialmente fuertes en las calificaciones en lectura (nivel p < 0,0001). 

Estos análisis indican que mejoró el rendimiento general de la escuela y 
que el rendimiento de los alumnos individuales lo hizo de manera más sig- 
nificativa en la escuela experimental que en la escuela testigo. Como era de 
esperar, las mejoras fundamentales en estos resultados académicos se presen- 
taron en los niños que no tenían problemas particulares, es decir, los que no 
estaban categorizados por los maestros como hostigadores, victimas o espec- 
tadores. Son estos niños los que, en realidad, sufren más cuando la clase es 
perturbada. Un maestro comentó que en el segundo año del programa, en 
un período de clase de alrededor de 45 minutos, generalmente se usaban 20 
para aplacar a los niños. Después que el programa estuvo eficazmente insta- 
lado el período completo se pudo dedicar al estudio. Las medidas generales 
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de seguridad en la escuela muestran que los niños más grandes se benefi- 
cian más y se sienten especialmente seguros en ella. Los más pequeños me- 
joran más lentamente. 

La evaluación hecha por los maestros de la conducta de los niños partici- 
pantes del programa Guerrero Amable también muestra un cambio significa- 
tivo, con reducción de la dependencia, de la tendencia al aislamiento y del 
comportamiento de víctima. En general, este programa, de orientación más 
externa, produce resultados más significativos y observables en los niños que 
tienden a ser víctimas, que registran los peores logros académicos, mucho 
peores que los de los niños intimidantes. Estos niños evidencian un cambio 
drástico en su capacidad de afirmarse. 


Un modelo psicoeducativo exitoso, 
con el consejero escolar como facilitador 


Tradicionalmente, los consejeros escolares ayudaban a los maestros en los 
casos de alumnos problemáticos. Cada escuela tiene un código disciplinario 
y un director que defiende ciertos valores y actitudes respecto de la discipli- 
na. De modo que un consejero puede tener que responder a un director que 
es autoritario o sumiso y que sostiene la no intervención respecto de los 
alumnos agresivos. Habitualmente, las respuestas «del consejero en relación 
con actos de agresión, apuntan a la víctima o al intimidador, o responden al 
pedido del maestro de expulsar a un niño por una serie de incidentes de los 
cuales se lo identifica como causante. 

La alternativa sugerida en este capítulo implica una estrategia de inter- 
vención que asigna al consejero un doble rol. Además del enfoque individual 
tradicional, el consejero se transforma en un agente de cambio del clima es- 
colar completo. Este nuevo papel requiere que desarrolle y maneje un pro- 
grama para la escuela completa destinado a educar a los alumnos, al perso- 
nal de respaldo, a los maestros y a los padres respecto de los aspectos 
negativos de las luchas de poder, ya que se considera que los trastornos en 
la escuela son resultado directo de las constantes interacciones de roles so- 
ciales, incluyendo la relación hostigador-víctima-espectador, y resultado de 
interacciones coercitivas no manejadas entre hostigadores y sus victimas ba- 
jo los atentos ojos de los espectadores 

A menudo el consejero puede identificar esos roles, pero generalmente no 
cuenta con un enfoque sistemático que permita que todos los integrantes de 
la escuela sean proactivos y aprendan a manejar los dañinos papeles hostiga- 
dor-víctima-espectador. Los niños más pequeños reciben mejor y más rápi- 
do los mensajes simples y positivos, Los programas que apuntan a estos ro- 
les sociales pueden alentar conductas positivas ilustrando el aspecto 
indeseable de ser un hostigador, una víctima o un espectador, y proporcio- 
nando un lenguaje socialmente aceptable y habilidades de comportamiento 
para manejar estas luchas, 

El consejero escolar en su doble rol de consultor-monitor del clima esco- 
lar y de asistente de los alumnos con problemas individuales encaja muy bien 
con el Programa Modelo para el Desarrollo Escolar (Comer, 1993), que ac- 
tualmente se usa en más de 800 escuelas de los Estados Unidos. Este mode- 
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lo implementa una gestión participativa, concentrada en el niño, donde el 
consejero escolar desempeña un papel de consejero y de prevención dentro 
del equipo de salud mental de la escuela. Asimismo fomenta la participación 
activa de los padres y de la comunidad en el gobierno de la escuela y también 
la formación de un equipo de salud mental responsable del clima escolar. 
Alienta el compromiso amplio de la comunidad que rodea a la escuela, de la 
cual los niños provienen, a partir de los hallazgos de Elias y colegas (1997). 

Además de Comer, otros estudios recientes sugieren que los consejeros 
cambien su papel de “clínicos” por uno con un enfoque más preventivo 
(Nystul, 1993). Es imposible crear tal tipo de intervención sin la cooperación 
plena de los directivos y administradores de la escuela, de los padres y de vo- 
luntarios externos. Estos programas solo funcionan cuando el agente de 
cambio logra comprometer a todos los integrantes de la escuela en la resolu- 
ción del problema, ya que las intervenciones específicas son metáforas para 
lograr ese compromiso pleno en el proceso escolar. Por ejemplo, en el Pro- 
grama CAPSLE, las artes marciales se usan como metáfora, es decir, se po- 
drían usar con igual éxito otras disciplinas como arte, música, danza, teatro 
o deportes, siempre y cuando se logre la participación de todos los integran- 
tes de la escueta en un proceso que contemple las relaciones de poder de una 
manera no patologizante. Bell y Suggs (1998) proponen la metáfora del «de- 
porte para promover la Nexibilidad en los niños. Sostienen que el corazón es 
el elemento extra necesario para dominar la técnica de un deporte. Sienten 
que lograr esto inocula a los niños contra el estrés y la baja autoestima, al 
igual que la autoconfianza extra que el Guerrero Amable confiere especial- 
mente a los niños victimizados y espectadores. 

Por lo tanto, el primer paso hacia una acción es interesar a todos los in- 
tegrantes de la escuela en un proyecto que apunte a la interacción hostiga- 
dor-víctima-espectador. Como en numerosas escuelas hay considerable ne- 
gación de las luchas de poder y de la violencia, la prevención se enriquece 
mucho cuando el consejero escolar logra que el director se interese en explo- 
rar una intervención para la escuela completa en lugar de apuntar solo a los 
niños problemáticos. El director debe convencerse de que ésta es la dirección 
adecuada y luego comprometer a todo el personal en el proceso. 

El segundo paso es crear un plan que contemple la participación de to- 
dos los integrantes de la escuela y de la comunidad. Estos programas funcio- 
nan mejor cuando los conceptos son simples y la escuela puede expresar sus 
propios valores culturales en el diseño e implementación de la intervención. 
Es necesario que el mensaje sea siempre el mismo: las luchas de poder son 
intolerables; quedarse pasivo observando cómo alguien está siendo intimida- 
do no es aceptable, las víctimas deben aprender a afirmarse y a buscar los re- 
cursos que necesitan. Una vez que este mensaje se graba en la mente de los 
agentes de cambio, entonces el vehículo específico que se usa para transmi- 
tirlo es menos importante que mantener la pureza y consistencia del mensa- 
je. Cuando la mayoría del personal de la escuela y de los alumnos practican 
el lenguaje de la interacción hostigador-víctima-espectador, un ambiente de 
aprendizaje creativo y pacífico puede hacerse realidad en ella. 

¿Cómo progresarían Steven y Malika, los niños del capítulo 2, en una es- 
cuela asf? Ambos se verían muy beneficiados. Probablemente Steven desarro- 
llaría mayor comunicación con sus pares, pelearía menos para llamar la aten- 
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ción de sus compañeros y sería menos jactancioso, ya que su clase estaría sos- 
teniendo discusiones respecto del exhibicionismo como forma de rebajar a 
otros (intimidar), Quizá también se tornaría más expresivo y afirmativo respec- 
to de las preocupaciones relacionadas con sus padres, e insistiría en que éstos 
desarrollen maneras de interactuar con él respecto de tan importantes asuntos. 
Malika está a punto de entrar en la escuela media, donde la conducta in- 
timidatoria es mayor. En el ambiente inseguro de su escuela, este programa 
podría ayudar a que la niña desarrollara habilidades de autodefensa y, además, 
diversas formas de manejar las luchas de poder con las que se va a topar. Ma- 
lika parece exhibir ella misma ciertas conductas intimidatorias, incluyendo 
chismear y parlotear, así como explosiones descorteses. CAPSLE la ayudaría a 
ser más consciente, más autorreflexiva y más autocontrolada. Aunque sus si- 
tuaciones son diferentes, este programa podría ayudar a ambos niños. 


Conclusión 


En este capítulo hemos descripto la filosofía y técnicas de una interven- 
ción para reducir la violencia en las escuelas y crear un medio pacífico para 
el aprendizaje. La intervención se concentra en el clima escolar y no en los 
niños enfermos o con problemas. Al prestar atención a la relación dialéctica 
entre hostigador, víctima y audiencia de espectadores, todos los alumnos, el 
personal y los padres figuran como parte del problema y, de este modo, tam- 
bién como parte de la solución. Una vez que las luchas de poder están re- 
sueltas, generalmente se genera un clima positivo para el aprendizaje acadé- 
mico y un ambiente feliz y libre de tensiones para los maestros y los 
alumnos. 
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CUARTA PARTE 


Problemas actuales y 
direcciones futuras 


La cuarta parte de este libro presenta una visión general de los “próximos 
pasos” a dar por los docentes y los grupos colaboradores de maestros, padres 
y ciudadanos interesados. 

En el capítulo 11, Ronald J. Areglado describe los pasos concretos que los 
maestros y autoridades escolares pueden considerar para la implementación 
existosa de programas de AES. Areglado es un educador experimentado que 
ha trabajado en muchas escuelas y, a nivel nacional, en la National Associa- 
tion of Elementary School Principals. Los equipos de docentes comprometi- 
dos en programas en esta área encontrarán aquí también algunas considera- 
ciones que enriquecen la reforma escolar eficaz. 

En el capítulo 12, Jonathan Cohen sugiere que pensemos acerca de lo que 
significa ser emocional y socialmente “letrado”. Ser capaz de “decodilicarse” 
uno mismo y a los demás, y de usar luego esa información para solucionar 
problemas de la vida real y aprender, es tan importante como decodificar fo- 
nemas y emplear esa información para aprender lenguas. Pero, ¿qué pode- 
mos esperar de nuestros niños de la escuela primaria? Este capítulo sugiere 
pasos que podemos dar a nivel local y nacional para considerar lo que se 
puede esperar de nuestros niños y de nosotros mismos. 
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Los niños viven en situación de riesgo 


Un observador casual sabe que la misión de una escuela es guiar el desa- 
rrollo emocional, social e intelectual de los niños en relación directa con sus 
talentos y habilidades. Esto es fundamental para la tarea educativa, pero más 
importante aún para el desarrollo de personas capaces y honestas. En su muy 
elogiado trabajo, Seven habits of highly effective people, Steven Covey (1992) 
analiza la necesidad de equilibrar el carácter y la competencia de las perso- 
nas exitosas. Este mensaje simple pero profundo ha captado la atención de 
millones de personas que están preocupadas por los rasgos de carácter y los 
temas de integridad personal que todos poseemos y esperamos poder trans- 
mitir a otros, especialmente a nuestros niños. No obstante, hay fuerzas en 
competencia, tanto externas como internas a las escuelas, que ponen en pe- 
ligro ese equilibrio. 

Desde la infame cumbre educativa llevada a cabo en 1983 en Charlottes- 
ville, Virginia, durante la presidencia de Reagan, y su censura de la educa- 
ción pública, políticos, hombres de negocios, creadores de políticas educati- 
vas y especialmente ciertos grupos de defensa comenzaron a dedicar tiempo, 
recursos y talentos a prestar atención a las escuelas de los Estados Unidos. 
Bajo el aspecto de reforma educativa, hemos visto una proliferación sin pre- 
cedente en los anales de la educación norteamericana de pautas y tests esta- 
duales y nacionales. El panorama educativo ahora está colmado de incalcu- 
lables volúmenes de pautas academicas y la concomitante verborrea de 
marcos de referencia, responsabilidad y pruebas de alto nivel. Empresarios 
envalentonados como el directivo de IBM Louis Gerstner y el presidente 
Clinton, durante la Cumbre Educativa Nacional de 1997, realizada en Pali- 
sades, Nueva York, desarrollaron la idea de pautas significativas que estable- 
cía una prueba para que los niños pudieran pasar de la escuela elemental a 
la media y de ésta a la secundaria. Este enfoque de “pasaje”, repleto de con- 
secuencias para el fracaso académico (como la retención del grado), se ha 
transformado en mantra para muchos gobernadores que trabajan para impo- 
ner ese enfoque en las escuelas de sus respectivos estados. 

Lo que es increible e irónico respecto de la Cumbre de Palisades es el mo- 
mento y la ubicación en que tuvo lugar. Mientras el Presidente, ciertos em- 
presarios dinásticos, otros políticos de alto rango y algunos académicos esta- 
ban discutiendo el futuro de la educación en un ambiente esplendoroso, 
Amazing grace (1995), el conmovedor libro de Jonathan Kozol, había comen- 
zado a captar el corazón y la mente de millares de personas. Basado en en- 
trevistas con residentes de la sección Mott Haven del sur de Bronx, en Nue- 
va York, el distrito más pobre del pais, Kozol describe agudamente la 
sobrecogedora lucha de esas familias y la le y esperanza de esos niños, al mis- 
mo tiempo que describe las sórdidas y extremadamente peligrosas condicio- 
nes del medio en que viven. Hubiera sido instructivo para los participantes 
de la Cumbre que subieran a un ómnibus amarillo y recorrieran la relativa- 
mente corta distancia desde Palisades hasta el sur del Bronx para trabajar y 
vivir durante un tiempo entre esos valerosos residentes. No puedo más que 
preguntarme qué tono hubieran tenido sus pronunciamientos, en especial si 
les hubieran pedido respetuosamente a los niños, sus familias y sus maestros 
que se unieran a la conversación. 
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Muchos de nosotros estamos familiarizados con las ambiciosas metas 
educativas compartidas por las administraciones de Bush y de Clinton. Si 
bien se han realizado cambios cosméticos en Metas 2000 y America 2000, un 
componente sigue siendo claro: que para el año 2000 todos los niños de 3 y 
4 años vendrían a la escuela listos para aprender. Ahora estamos en el siglo 
XXI y no más cerca de esa meta de lo que estábamos hace una década. O qui- 
zá nos estamos alejando de ella. Abundan los informes inquietantes acerca 
del creciente número de niños en situación de pobreza. El Columbia School 
of Public Healts National Center for Children in Poverty afirma que la tasa 
de niños pequeños que viven en la pobreza ha crecido a un ritmo alarman- 
te. Entre 1979 y 1997 la cantidad de menores de 6 años que viven en esta- 
do de pobreza en los Eestados Unidos creció de 3,5 millones a 5,2 millones 
y el porcentaje de niños pequeños que viven en extrema pobreza aumentó 
del 6% al 12% entre 1975 y 1994. 

Ese estudio destaca el hecho sombrío de que la vida en condiciones lin- 
dantes con la pobreza es casi tan perjudicial para la salud y el desarrollo de 
los niños como vivir justo por debajo de la línea de pobreza, y que la extre- 
ma pobreza en los primeros años de vida es especialmente destructiva para 
las futuras posibilidades de vida de los niños. La sombra del estrés económico 
incide sobre la capacidad de los docentes de alcanzar los logros académi- 
cos deseados por todos para todos los niños de la nación. El problema se 
exacerba con la eliminación de la capacidad emocional y espiritual de nues- 
tra juventud más vulnerable. El efecto neto no augura nada bueno para ellos 
ni para nuestra sociedad. Y la evidencia es pasmosa. Proporcionalmente, es- 
tamos gastando más dinero para construir prisiones y depósitos para los “fra- 
casados” de la sociedad de lo que gastamos en la construcción de escuelas. 

El propósito de describir los persistentes problemas económicos y sanita- 
rios que millones de niños enfrentan es el de aclarar que quizás esos niños 
ingresen en la escuela pública y que se espera que compitan a nivel acadé- 
mico con alumnos más afortunados, quienes, por vivir en un entorno más 
ventajoso, tienen mayor oportunidad de lograr satisfacer las pautas académi- 
cas que las escuelas están frenéticamente creando. 

Pero los problemas de la educación no son solo una cuestión de dinero. 
Algunos hechos trágicos lo han puesto en evidencia demasiado bien. La alie- 
nación de los niños de los lugares llamados escuelas y las alarmantes reac- 
ciones correspondientes obnubilan. Si bien es imposible comprender o pres- 
tar atención a todos los factores causales, psicosociales y económicos, que 
afectan a muchos niños, es claro que nuestra conducta como sociedad no es- 
tá alineada con la compasión y la competencia emocional y social necesarias 
para prevenir y resolver diversas injusticias sociales que han producido la 
violencia inimaginable y la mentalidad de asedio con las que nos topamos en 
el siglo XXI. 

La difícil situación de los ciudadanos más vulnerables y los efectos con- 
comitantes sobre la sociedad son desestabilizantes. Las soluciones rápidas no 
son valederas. No obstante, el comienzo de este nuevo milenio puede ser 
prometedor para niños y adultos. Si trabajamos para hacer un mundo más 
amable, gentil y seguro, podemos mejorar la calidad de vida de muchas per- 
sonas. En esta perspectiva, uno de los puntos centrales es la enseñanza emo- 
cional y social. 
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La competencia emocional y social es la capacidad de comprender, ma- 
Nejar y expresar aspectos emocionales y sociales de la propia vida en forma 
que nos permita realizar con éxito las tareas de la vida, tales como aprender, 
entablar relaciones, resolver los problemas cotidianos y adaptarnos a las 
complejas demandas del crecimiento y desarrollo (Elias et al,, 1997). La in- 
vestigación sobre su importancia está creciendo. Estamos aprendiendo que 
la competencia emocional y social constituye la clave para ayudar a los niños 
a tomar decisiones responsables y a aspirar a oportunidades positivas de cre- 
cimiento y desarrollo personal. 


El papel de las escuelas 


Si entramos en una escuela y le pedimos al director una copia de la for- 
mulación de la misión de la escuela, sin duda nos encontraremos con un 
mensaje semejante al de todas las misiones de escuelas. Están salpicadas de 
altas expectativas de aprendizaje y comportamiento virtuoso. No pongo en 
cuestión la sinceridad ni los enormes esfuerzos que realizan los padres, los 
alumnos y el personal de las escuelas para alcanzar un equilibrio entre com- 
petencia y carácter. Pero si uno pasa cierto tiempo en escuelas y en reunio- 
nes de distrito y lee las interminables comunicaciones de los departamentos 
educativos estaduales, uno se da cuenta de que las intenciones y la realidad 
no están parejamente alineadas. De hecho, muchos distritos escolares actual- 
mente están asociando los aumentos salariales de maestros y directivos úni- 
camente al aumento en los logros académicos de los alumnos. Y en cuanto a 
los logros medibles relativos al carácter de los alumnos no se dispone de eva- 
luaciones significativas. Además, esos mismos distritos han reforzado la se- 
guridad mediante guardias armados, detectores de metal, supervisión por vi- 
deo y políticas de tolerancia cero, pero no hay incentivos económicos para 
los maestros y directivos que elevan el cociente emocional de sus alumnos 
mediante la imroducción de programas de resolución de conflictos y fortale- 
cimiento del carácter. 


Un llamado a la razón 


En 1998, a raíz de mi regreso a la labor como director de escuela, tuve 
que reunirme con la junta escolar de cierto distrito para una entrevista final, 
Durante la reunión una mujer, miembro de la junta, me preguntó cuáles con- 
sideraba que eran mis principales responsabilidades como director. Yo hablé 
de la necesidad de construir una comunidad de estudiantes que valoraran 
tanto el crecimiento intelectual como el social. No era la respuesta que ella 
esperaba escuchar. Rápidamente aclaró su posición: el objetivo central del 
distrito era fundamentalmente académico. 

De mis conversaciones con muchos directores, deduzco que mi experien- 
cia no fue atípica. Existe una presión enorme y permanente de enfatizar los 
contenidos disciplinares y de administrar los tests nacionales, estaduales y 
locales a un ritmo asombroso en un esfuerzo por evaluar el rendimiento aca- 
démico. Sin embargo, sabemos que esas prácticas son defectuosas desde el 
punto de vista del desarrollo y del de la pedagogía. En Massachusetts, alum- 
nos de cuarto grado pasan en situación de examen más horas de las que pa- 
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san los aspirantes a abogados en los exámenes estaduales. No es de extrañar 
que estemos presenciando un dramático aumento de niños diagnosticados 
con la discapacidad de aprendizaje de la década de 1990, desorden deficita- 
rio de la atención, a quienes se les prescribe una rápida solución: Ritalin. Creo 
que voy a insistir en que cualquier aspirante a director de escuela que busque 
mi consejo lea El traje nuevo del emperador. Requerirá mucho esfuerzo apor- 
tar razón, compasión, coraje y convicción para desafiar a aquellos que igno- 
ran el claro y creciente mensaje de que nuestras escuelas se están volviendo 
hostiles e insensibles a las necesidades emocionales y sociales de los alumnos. 

El libro de Daniel Goleman, Emotional intelligence (1995), ejemplificó pa- 
ra millones de personas el impacto del aprendizaje emocional y social. Su- 
brayó y confirmó para muchos de nosotros que los niños y adultos eficien- 
tes son el resultado de una integración significativa de “mano y corazón”, Á 
partir del trabajo de Goleman los docentes saben que, para lograr misiones 
escolares nobles o elevadas, se debe prestar cuidadosa atención y tiempo a 
perteccionar habilidades esenciales para un aprendizaje emocional y social 
significativo. A su turno, esas habilidades se ponen en práctica en la vida co- 
tidiana, tanto en la escuela como en el hogar. Y también son fundamentales 
para la vida productiva de los adultos. 

Para desarrollar las formulaciones del aprendizaje emocional y social, 
nuestras escuelas necesitan lideres educativos que posean lo que Tom Peters 
y Bob Waterman describen en su apasionado libro In search of excellence 
(1982) como monomanías que no admiten distracción ni obstáculo para rea- 
lizar lo moral y éticamente correcto para los niños, sus maestros y el perso- 
nal de las escuelas. Se necesitará semejante nivel de resolución para influir 
sobre otros con el fin de crear escuelas que se transformen en puertos segu- 
ros o santuarios para los más vulnerables de nuestros niños. Se necesitarán 
lideres que resistan a las motivaciones subrepticias de los pretenciosos para 
poder realizar una reforma educativa responsable y significativa. 


Un llamado a los directores de escuela 


Existe un creciente cuerpo de investigaciones que respaldan la necesidad 
absoluta de equilibrar el currículum escolar para incluir el aprendizaje emo- 
cional y social. Pero todo aquel que se haya ocupado de trabajar en escuelas 
sabe que el cambio es lento y, a veces, casi imposible. Muchos programas e 
innovaciones educativas valiosos han [racasado porque los líderes de las es- 
cuelas no han comprendido cómo implementar y atender un proceso de cam- 
bio significativo. A menos que los directores de escuela tengan conocimiento 
de modelos exitosos de cambio y empleen la sensibilidad para ayudar al per- 
sonal durante el proceso, los intentos de implementación del aprendizaje 
emocional y social en el programa educativo de la escuela fracasarán. 


Un modelo para el cambio: 
el aprendizaje emocional y social 


El liderazgo de los directores es fundamental para crear una escuela ejem- 
plar. Su conocimiento, habilidades y disposición son la clave que puede ins- 
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Paso 3: Desarrollar una visión y una estrategia 


Kotter sostiene que un componente esencial para el cambio es tener una 
visión del futuro. Los miembros de la coalición orientadora cumplen un pa- 
pel importante en el trazado de un cuadro del futuro basado en los cambios 
que deben producirse para llegar a ese futuro. Tal prospectiva debe estar 
acompañada por el desarrollo de estrategias para alcanzarla. A su vez, las es- 
trategias permitirán que la coalición planifique metas y objetivos y desarro- 
lle el presupuesto adecuado para tal fin. En el caso de que se implemente un 
programa de aprendizaje emocional y social, el director y los miembros de la 
coalición deben conceptualizar y articular qué beneficios aportará. Por ejem- 
plo, los maestros no tendrán que perder tanto tiempo resolviendo disputas 
entre los alumnos y dispondrán de más tiempo para enseñar. La autoestima 
de los niños mejorará. Se sabe que la combinación de estas dos variables 
afectan positivamente el rendimiento de Jos alumnos. Los directores com- 
probarán que manejar la disciplina de la escuela les insume menos tiempo y 
que esto les permite concentrarse más en mejorar el currículum y la instruc- 
ción. Existen muchas investigaciones que respaldan la relación positiva en- 
tre el papel de los directores como presencia visible y el mejoramiento aca- 
démico (Smith y Andrews, 1989), 


Paso 4: Comunicar la visión 


Lu verdadera fortaleza de la visión se alcanza cuando todos los miembros 
del personal están alineados con sus metas y su dirección. Los directores co- 
munican la visión ayudando a otros a comprender y a interesarse en los cam- 
bios recomendados por la coalición orientadora. Kotter sugiere que para que 
sea eficaz, la comunicación debe: 


+ ser simple, 

+ usar metáforas, analogías y ejemplos, 

+ ser presentada en foros múltiples y repetida con frecuencia, 

+ ser comunicada mediante acciones coherentes con las palabras, 
» ofrecer explicaciones claras de las aparentes inconsistencias, 

» incluir la posibilidad de un diálogo para mejorar la visión. 


Paso 5: Crear un clima para una acción de base amplia 


Los directores desempeñan un papel líder clave en la creación del clima 
para el cambio, al trabajar con la coalición orientadora con miras a elimi- 
nar los obstáculos que impiden lograr la visión. Parte del papel del grupo 
es examinar cuidadosamente las prácticas existentes, la capacitación gene- 
ral y las necesidades, la reubicación de recursos humanos y económicos y 
la adecuación de procesos de supervisión y evaluación que validen los nue- 
vos comportamientos. Si los sistemas escolares quieren implementar pro- 
gramas de aprendizaje emocional y social, los comportamientos menciona- 
dos son representativos de que hay consenso entre el personal y sirven 
como simbolos y evidencia tangible de un persistente compromiso con el 
proceso de cambio. 


185 


186 


La inteligencia emocional en el aula 


Paso 6: Generar conquistas a corto plazo 


Cambiar las prácticas existentes en una escuela es un largo proceso que 
sólo se produce cuando hay un éxito, reconocido y celebrado, en metas a 
corto plazo. Los gestos simbólicos son esenciales para efectuar un cambio 
significativo. Un componente clave de un liderazgo excepcional por parte 
del director es que sea un líder simbólico (Deal y Peterson, 1994). La con- 
ducta del director manifiesta un fuerte mensaje institucional de respaldo, 
alienta a asumir riesgos, refuerza el comportamiento deseado y afirma la 
convicción de que la visión de la coalición es posible. Este paso es crucial 
en el proceso de transformación. Si la planificación e implementación han 
sido bien diseñadas, se producirán resultados positivos y el proceso de 
cambio se puede acelerar. 


Paso 7: Consolidar los beneficios y producir cambios adicionales 


El éxito inicial es importante pero momentáneo, Se necesita un impulso 
para involucrar a otros en una planificación más activa y para ampliar el al- 
cance de las metas y objetivos del proyecto en toda la escuela. Llegados a es- 
te punto, los directores deben monitorear la claridad del propósito y traba- 
jar con la coalición para mantener elevados los niveles de urgencia. Su papel 
en el respaldo de la dinámica es vital en este momento, Es una función del 
comportamiento humano asumir erróneamente que los logros a cono plazo 
son indicadores de que el éxito ha sido alcanzado y que el trabajo ya ha con- 
cluido. La realidad es que el proceso de cambio no es un medio para un fin, 
sino un medio para otros medios. Las modificaciones son un resultado nece- 
sario de cualquier cambio planificado. En la medida en que surgen nuevas 
ideas e investigaciones, y se producen cambios en el personal, los directores 
deben integrar estas realidades al trabajo de la coalición. Por ejemplo, la in- 
tegración de un programa de aprendizaje emocional y social en el currícu- 
lum escolar es una idea relativamente nueva para muchas escuelas, Y las in- 
vestigaciones de las mejores prácticas que se van realizando serán de 
incalculable valor para fortalecer los esfuerzos iniciales. 


Paso 8: Afirmar el cambio en la cultura 


El último paso del proceso es afirmar o institucionalizar los cambios me- 
diante el refuerzo de nuevos y deseados comportamientos. Kotter señala que 
el cambio cultural sistemático existe cuando los comportamientos previos de 
las personas han sido modificados, sus nuevos comportamientos han produ- 
cido beneficios al sistema y a sí mismos en el tiempo y los resultados son tan- 
gibles. Los directores verán rápidamente si la nueva conducta se evidencia al 
observar la instrucción en clase, la interacción entre alumnos, y al escuchar 
las conversaciones entre el personal y los niños, Pruebas cuantitativas y cua- 
litativas ayudarán a los directores a evaluar el éxito del cambio planificado y 
a compartir los resultados con el personal. La prioridad que los directores es- 
tablezcan sobre el monitoreo y respaldo del cambio determinará, en gran 
medida, el grado en que la nueva conducta se transforme en parte integral 
de la cultura de la escuela. 


188 


La inteligencia emocional en el aula 


tribuciones de los individuos y los grupos? ¿Los niños están activamente 
comprometidos en situaciones de resolución de problemas? ¿Los miembros 
de la comunidad y el personal de la escuela se sienten valorados y respeta- 
dos? Reunir información que refleje estos temas será extremadamente útil 
cuando usted comience a alentar al personal para la creación de un progra- 
ma que satisfaga las necesidades de su escuela. 


4. Evalúe la realidad. Los directores tienen enorme influencia en la forma- 
ción de la cultura de sus escuelas. Un modo importante de hacerlo es pre- 
guntar a los demás cómo la ven y pedirles que brinden evidencias de que la 
conducta en ella es coherente con su misión. Hacerles a los miembros de la 
escuela preguntas sobre su grado de satisfacción con el clima emocional y so- 
cial de la escuela aporta una perspectiva diferente de la propia. También ayu- 
da a los directores a determinar quién podría ser colaborador en la futura 
coalición orientadora que se comprometerá con el proceso de cambio. Este 
tipo de práctica reflexiva también ayuda a los directores a medir el nivel de 
capacitación, desarrollo y modificación de programas que serán necesarios 
para ayudar a la coalición orientadora en su trabajo inicial. 


5. Obtenga respaldo externo. Que los administradores del distrito estén en- 
terados de sus planes es esencial para que la implementación de un progra- 
ma de aprendizaje emocional y social tenga éxito. Genere una descripción 
cronológica y compártala con ellos para asegurarse de que sus actividades es- 
tén armonizadas con los presupuestos y los planes de supervisión del distri- 
to. En las escuelas que tienen equipos internos para promover mejoras, es 
prudente incorporar sus ideas en el diseño y desarrolto de los planes estra- 
tégicos de la escuela. Conviene recordar que lo evidente no siempre es evi- 
dente. Comuniquese regular y abiertamente con los grupos clave. 


Conclusión 


Cuando los directores planifican hacer que el aprendizaje emocional y so- 
cial forme parte de los programas de la escuela, deben considerar muchos 
factores. Las habilidades emocionales y sociales no son menos importantes 
que las académicas. Tampoco son menos dificiles de desarrollar en los alum- 
nos pequeños. Pero la meta de promover una educación integral que prepa- 
re a los alumnos para resolver exitosamente los problemas de nuestra com- 
pleja sociedad está a cargo de las escuelas. 

En su póstuma gran contribución a la educación, Ernest Boyer escribió 
un libro notable, The basic school: A community for learning (1995). Investigó 
en gran detalle cómo construir escuelas que fueran significativas en la vida 
de los niños. Yo comparto sus palabras: “Es nuestra mayor esperanza que 
ningún niño, y mucho menos toda una generación de niños, terminen la es- 
cuela sin estar preparados para el mundo que los espera afuera” (p. 12). Es 
urgente trabajar en pos de esta meta. 


CABETUTEO 12 


En el siglo xx1 todos debemos ser 
emocional y socialmente letrados: 
un desafío y una necesidad 


Jonathan Cohen 
Teachers College, Columbia University y 
The Center for Social and Emotional Education 


Históricamente, ser letrado significaba saber leer y escribir. En los últimos 
años, el término se ha expandido para incluir otras formas de “leer” y expre- 
sarse. Se ha ampliado el concepto para referirlo a “la capacidad de un indi- 
viduo de leer, escribir y hablar, calcular y resolver problemas en los niveles 
de destreza necesarios para desenvolverse en el trabajo y en la sociedad, lo- 
grar las propias metas y desarrollar los propios conocimientos y potencias”. 
Para que un individuo lo logre tiene necesariamente que ser emocional y so- 
cialmente letrado. En realidad, ser emocional y socialmente letrado es el fun- 
damento del aprendizaje, de un desarrollo sano y de la posibilidad de llegar 
a ser un ciudadano eficiente en una sociedad democrática. 

¿Que significa, esencialmente, ser letrado? Sugiero que hay tres compo- 
nentes clave en la capacidad de ser letrado, sea en el área del lenguaje, en el 
de la matemática o en el emocional y social: 1) ser capaz de decodificar in- 
[ormación en un determinado dominio, 2) ser capaz de usar esa información 
para resolver problemas, 3) ser capaz de aprender y/o crear de diversas ma- 
neras. De allí que ser letrado emocional y socialmente se refiere a nuestra ca- 
pacidad de decodificar a otros y a nosotros mismos, de usar esa información 
para resolver problemas emocionales y sociales reales y de ser un aprendiz 
creativo de diversas maneras. 

En toda la historia de la humanidad, que seamos emocional y socialmen- 
te letrados nunca ha sido más importante que en la actualidad. Por primera 
vez en la corta evolución de la humanidad, el conflicto puede producir la 
destrucción masiva de la vida y del medio ambiente. Si bien la inadecuación 
emocional y social ha producido violencia interpersonal e internacional des- 
de el comienzo de los tiempos, por primera vez puede llevar a la aniquila- 
ción del mundo entero. Nuestra capacidad —o incapacidad— de leer a otros y 
a nosotros mismos y de usar luego esa información para cooperar y resolver 
problemas de manera no violenta y creativa determinará el futuro de nues- 
tros hijos. Nuestra definición de ser letrado debe expandirse para incluir no 
solo la lectura y la matemática, la ciencia y la tecnología, sino también la 
competencia ernocional y social. Para que nuestra especie prospere en el 
nuevo siglo, debemos crear, mediante la educación deliberada, una sociedad 
de personas emocional y socialmente letradas en todo el mundo. Los enfo- 
ques y programas descriptos en este libro y en otros (Cohen, 1999; Elias el 
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Muchas escuelas ya cuentan con una serie de pautas de conducta que 
pueden superponerse con pautas de la enseñanza emocional y social. No 
obstante, muy a menudo esas pautas enfatizan lo que los estudiantes no de- 
ben hacer en lugar de destacar lo que esperamos que sean capaces de hacer 
emocional y socialmente. Además, esas pautas generalmente se toman en 
consideración de manera no académica. Esto es muy curioso y desalortuna- 
do. Casi todas las escuelas incluyen las aspiraciones de “lograr la excelencia”, 
“preparar alumnos para el futuro” y “aprender a aprender” como aspectos 
fundamentales de su misión. Para alcanzar estas metas educativas fundamen- 
tales y profundas, necesitamos poder descubrir y reconocer qué sentimos, 
qué estrategias de solución de problemas tenemos, cuáles son nuestras sanas 
pasiones y qué colabora con nuestra capacidad de aprender. Debemos fo- 
mentar la enseñanza emocional y social y reconocer que este juego de habi- 
lidades es un aspecto integral del aprendizaje, el descubrimiento y la solu- 
ción de problemas, tanto académicos como no académicos. Finalmente, las 
pautas de conducta se refieren (por definición) solo al comportamiento. En 
cambio, la enseñanza emocional y social es una noción más amplia que se 
refiere a capacidades y nociones que a su vez afectarán y determinarán el 
comportamiento. Si queremos ir más allá de pautas de conducta para definir 
operativamente qué significa ser emocional y socialmente letrado, podemos 
poner en práctica procesos a nivel local y nacional. 


Iniciativas locales 


Hay muchas cosas que podemos hacer los docentes, padres y quizás in- 
cluso los niños para definir qué significa ser emocional y socialmente letra- 
do. Sea cuales fueren las pautas existentes a nivel nacional, en definitiva es 
más importante que cada comunidad defina de manera colectiva y colabora- 
tiva sus metas educativas, pautas y procedimientos de evaluación. En las co- 
munidades locales, los padres y docentes pueden reflexionar y definir de ma- 
nera colaborativa qué significa ser emocional y socialmente letrado. 

En realidad, todos tenemos ideas acerca de lo que nuestros niños pueden 
y deben ser capaces de hacer en relación con el reconocimiento de qué sien- 
ten y con el uso de esa información para resolver problemas y aprender. Por 
ejemplo, ¿qué esperamos que sean capaces de hacer niños de tercer grado (o 
de octavo grado) cuando se ven enfrentados a un conflicto interpersonal con 
un amigo o con un maestro? ¿Qué esperamos que comprenda y maneje un 
alumno «de 8 años (o uno de 18) en términos de entablar amistades, coope- 
rar, ser líder-seguidor, comunicarse? 

Se trata de preguntas complicadas que no tienen respuestas simples. 
Podríamos decir que dependen del niño y de la situación. Y es cierto. No 
obstante éstas son preguntas que todos los padres y todos los maestros res- 
ponden de manera clara o no, de manera lógica o no, cuando están solos 
o con otros, de manera consciente o no. Todos tenemos expectativas res- 
pecto del modo en que nuestros niños pueden y deben ser capaces de leer- 
se a sí mismos, así como de leer libros, a determinada edad. Y tenemos ex- 
pectativas similares, formuladas o no, que determinan cuándo nos 
sentimos coi tentos o descontentos respecto del modo en que nuestros ni- 
ños actúan c sienten. 
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Enriquecer este tipo de capacidades y nociones contribuye a que los ni- 
ños tengan más confianza en si mismos y logren automotivarse. 

¿Cuáles de las habilidades y nociones enumeradas son más importantes 
para su comunidad? Hay otro conjunto de nociones emocionales y sociales 
que no siempre están ligadas a una habilidad particular. Algunas de las que 
se detallan a continuación pueden ser importantes para ciertas comunidades 
y para ciertas edades de los niños. 


* Las emociones alectan y, a veces, determinan el comportamiento y 
la autoestima. 

» La vida emocional puede ser consciente (“Sé lo que siento”) y tam- 
bién es posible que no la percibamos (podemos ser afectados por 
sentimientos sin saberlo, por ejemplo, cómo nos desempeñamos al 
dar exámenes, síntomas físicos, quiénes nos gustan en una primera 
instancia, el olvido, etcétera). 

» Cuando tenemos miedo o nos sentimos heridos, a veces nos enoja- 
mos con el fin de protegernos. 

+» Ayudar a otros suele hacernos sentir bien. 

+ Sentirse confundido y “no saber” suele ser incómodo pero es tam- 
bién la base del verdadero aprendizaje. 

+ Esimportante aprender gradualmente cuándo está bien seguir nues- 
tros sentimientos y cuándo es necesario que nos detengamos. 


Los programas AES varían en relación con el grado en que enfatizan o se 
concentran explicitamente en este tipo de nociones. 

Ciertas comunidades o distritos pueden decidir comenzar focalizando un 
conjunto de habilidades y nociones generales. Por ejemplo, en ciertos distri- 
tos que se han visto muy afectados por la violencia física y verbal se puede 
empezar poniendo el acento en comprender más acerca de la naturaleza del 
conflicto o del ciclo hostigador-victima-espectador y las habilidades emocio- 
nales y sociales y prácticas específicas para avender esos problemas. Otras co- 
munidades pueden decidir una aplicación más amplia. 


3. Discutir y determinar qué habilidades y aptitudes son adecuadas al 
desarrollo de los niños pequeños, de edad intermedia y adolescentes. És- 
te es un paso difícil pero importante. ¿Qué esperamos de nuestros niños 
en el ámbito emocional y social? Lo sepamos o no, todos tenemos res- 
puestas para esta pregunta, A menudo no pensamos en ella hasta que 
nuestros hijos nos desafían: “¿Por qué no puedo hacer eso? ¿Por qué ten- 
go que hacer aquello?”. El modo en que encaremos estas preguntas —an- 
les o después de que los niños las formulen— da lorma a la vida familiar. 
Prestarles atención como grupo comunitario contribuye positivamente a 
la vida de la comunidad. 

Repitamos una vez más: es útil recordar que nunca será sencillo responder a 
estas preguntas. En realidad, no existen respuestas simples relacionadas con 
nuestras expectativas académicas para los diferentes grados, y probablemen- 
te las pautas emocionales y sociales sean menos precisas aún. El desarrollo 
emocional y social es multifacético y por lo tanto más complejo que el desa- 
rrollo de la capacidad de leer. No obstante, podemos comenzar por formu- 
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lar lo que, como padres, maestros y como comunidad en general, considera- 
mos pautas deseables en esta área. 


4. Diseñar secuencias de experiencias de aprendizaje adecuadas al desa- 
rrollo que ayuden a los alumnos a aprender a ser emocional y socialmente 
letrados a medida que avanzan en el proceso escolar. Los padres y docentes 
pueden considerar los programas presentados en este y en otros libros para 
definir cuáles se adaptan a sus propias metas. Para que sea óptimo, este pro- 
ceso debería surgir de una colaboración entre padres y docentes. Este tipo de 
planificación conjunta define el marco en el cual los docentes, padres y alum- 
nos pueden pilotear las experiencias de aprendizaje en los diferentes grados. 
Podemos y debemos ser innovadores y resolver los problemas en los ámbitos 
social, emocional y académico. ¿Qué funciona y qué no funciona? ¿Cómo po- 
demos cambiar nuestros planes educativos para promover una enseñanza 
emocional y social más eficazmente? Estas importantes preguntas han cam- 
biado la cultura de muchas escuelas y la vida de muchos niños del mundo. 


Iniciativas nacionales 


A nivel nacional, sugiero que es necesario crear un panel de científicos, 
docentes y profesionales de salud mental instruidos en ciencias sociales que 
defina operativamente qué significa ser emocional y socialmente letrado. 
¿Cuáles son los aspectos más importantes de ese funcionamiento para asegu- 
rar un desarrollo sano y responsable? Muchos representantes de las ciencias 
sociales han dedicado su vida a estudiar el desarrollo emocional y social. 
Ellos, en colaboración con otros, pueden ayudarnos a crear las pautas de la 
enseñanza emocional y social, a definirlas operativamente, y a usar esa infor- 
mación para resolver problemas, crear y aprender. En la medida en que un 
grupo de expertos a nivel nacional pueda llegar a un consenso respecto de 
esos temas, sus hallazgos serán útiles y positivos. 

Actualmente, las pautas educativas estaduales y federales incluyen metas 
relacionadas con el desarrollo emocional y social y su funcionamiento. No 
obstante, son extraordinariamente imprecisas respecto de lo que significa. La 
definición operativa de estos temas dará la posibilidad de considerar pautas 
y normas nacionales y estaduales que permitirán que los alumnos de diferen- 
tes ambientes, capacidades e intereses lleguen a ser seres emocional y social- 
mente lerrados. Estas definiciones también se pueden usar en las comunida- 
des locales como punto de partida para construir las propias. Hay otra razón 
importante para realizar este trabajo a nivel nacional: definir qué significa ser 
emocional y socialmente letrado nos permitirá comenzar a aclarar los costos 
económicos que produce la falta de educación emocional y social. Cuando 
podamos documentar los extraordinariamente elevados costos que este tipo 
de ignorancia genera, los diseñadores de políticas y otros líderes se sentirán 
más inclinados a concentrarse en este problema acuciante. Como las inves- 
tigaciones empíricas ya han documentado que la competencia emocional y 
social se asocia con salud física, matrimonios sanos, reducción de la violen- 
cia, relaciones adaptativas entre pares y productividad en la situación labo- 
ral, es extremadamente probable que la falta de educación emocional y so- 
cial se asocie con diversos comportamientos que representan un alto costo 


El aprendizaje emocional y social es un aspecto 
de capital importancia para el desarrollo general 
de los niños. Los años escolares constituyen 
un periodo de la vida en el que se producen grandes 
crecimientos físicos, cognitivos y emocionales, 
Las experiencias iniciales en la escuela afectan 
de manera significativa el desarrollo de 
la individualidad y la percepción, y determinan cómo 
podrá el individuo percibir y responder al mundo. 
Esta obra provee una guía efectiva con estrategias 
concretas que los educadores pueden implementar 


e integrar a la vida de las escuelas; ayudará a los 
maestros a saber qué hacer y cómo hacer de sus aulas, 


ámbitos emocionalmente comprometidos. 


o 
o 


